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»Schule ist Teil der
Einwanderungs-
gesellschaft«

Schule ist Teil der Einwande-
rungsgesellschaft, vielleicht sogar
ihre Verdichtung. Von der Ge-
sellschaft und auch der Politik
wird ihr nicht selten die Aufga-
be zugewiesen, gesamtgesell-
schaftlich bestehende Probleme
zu 10sen, Diskriminierung auf-
zuheben, Teilhabe anzubieten,
Differenzen im sozialen Status
auf der Bildungsebene auszu-
gleichen. Diese Uberforderung
fihrt auf schulischer Seite wie-
derum nicht selten zu Abwehr
und so zur »Erklirung der Un-

zustandigkeit«, da die Probleme
ja anderswo verursacht sind.
Beide Phanomene sind es wert,
iiber die Rolle von Schule in der
Einwanderungsgesellschaft wei-
ter und intensiver nachzuden-
ken. Dabei wird ein besonderer
Akzent auf die Bedingungen und
Herausforderungen religios-
weltanschaulicher Pluralitit in
der Schule gesetzt.

Angeregt durch die EKD-
Denkschrift »Religiose Orientie-
rung gewinnen. Evangelischer
Religionsunterricht als Beitrag zu
einer pluralitdtsfahigen Schule«
(2014) und den EKD-Beitrag
»Gute Schule aus evangelischer
Sicht. Impulse fiir das Leben,

Lehren und Lernen in der Schu-
le« (2015) soll bei dieser Tagung
in interreligiosen Konstellationen
mit Wissenschaft, Praxis und
Politik sondiert werden, auf
welche Weise der bewusste Um-
gang mit kultureller und religio-
ser Vielfalt zur Schulentwicklung
beitragen kann.

(Aus dem Flyer zur Tagung
»Ernstfall Schule. Die Rolle der
Religionen in der Einwande-
rungsgesellschaft«)

Quellen:
Ernstfall Schule

Die Rolle der Religionen in der Einwanderungsgesellschaft

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu Berlin, der Evangelischen Kirche in
Deutschland (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin, 22. November 2016
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Einleitung

Das Streben nach einem friedlichen Miteinander
von Menschen unterschiedlicher Religionen und
Weltanschauungen gehért zu den Grundaufgaben
einer freiheitlichen und demokratischen Gesell-
schaft. Fiir das Bildungssystem und insbesondere
die Schule verbinden sich damit vielfaltige Auf-
gaben. Thr wird zugemutet, Beitrage zur Bearbei-
tung gesamtgesellschaftlicher Probleme zu liefern,
Diskriminierung zu vermeiden, Teilhabe anzubie-
ten und Differenzen im sozialen Status durch
Bildung auszugleichen. Auch wenn zwischen
Schule und Gesellschaft vielfdltige Wechselwir-
kungen bestehen, darf Schule nicht durch den
Anspruch, gesellschaftliche Probleme »l6sen« zu
sollen, tiberfordert werden. In der Grundschule
haben bald ein Drittel der Schiilerinnen und
Schiiler einen Migrationshintergrund; der Anteil
von muslimischen Schiilerinnen und Schiilern
steigt kontinuierlich. In dieser Situation hat die
Schule die Aufgabe, sowohl die je eigene Identitét
wie das Gemeinsame inmitten des Differenten zu
starken. Schiilerinnen und Schiiler sollen befahigt
werden, in einer pluralen Gesellschaft in gegen-
seitigem Respekt und friedlich zusammenzu-
leben. In seiner Denkschrift aus dem Jahr 2014
»Religiose Orientierung gewinnen. Evangelischer
Religionsunterricht als Beitrag zu einer plurali-
tdtsfahigen Schule« hat der Rat der Evangelischen
Kirche in Deutschland deswegen als ein entschei-
dendes Bildungsziel fiir den Religionsunterricht
wie flir die Schule insgesamt »Pluralitdtsfahigkeit«
markiert. Damit kommt zum Ausdruck, dass von
Anfang an ein konstruktives Verhdltnis zur religi-
Os-weltanschaulichen Pluralitdt angestrebt wird.
Dies zeigt sich in bestimmten Einstellungen und

Haltungen, verbunden mit der Fahigkeit, eine
eigene Orientierung auszubilden.

Die Beitrage der im Folgenden dokumentierten
Tagung haben dafiir, sowie fiir die religicse Bil-
dung in der Schule insgesamt, einen deutlichen
Riickenwind ergeben. Dennoch diirfen auch reli-
gionsskeptische Tone in der Gesellschaft wie in
der Schule nicht tiberhort werden, und es ist
wichtig, vorhandene Grenzen der Moglichkeiten
von Schule wahrzunehmen. Sie werden deutlich
im Umgang mit zunehmenden fundamentalisti-
schen Stromungen und in einer vielfach beste-
henden Religionsdistanz. Die Tagung hat gezeigt,
dass es fiir die sich daraus ergebenden Fragen
und Aufgaben keine fertigen Antworten oder
Rezepte gibt. Vielmehr sind die Bedingungen vor
Ort entscheidend, die die 150 Teilnehmerinnen
und Teilnehmer der Tagung aus ganz Deutsch-
land zusammen mit den Referentinnen und Refe-
renten im Plenum und den Arbeitsforen intensiv
reflektiert haben. Dabei wurde auch deutlich,
dass die Thematisierung von Religion in der
Schule im Kontext einer Einwanderungsgesell-
schaft fiir staatliche wie evangelische Schulen
viele Chancen fiir eine aktive Schulentwicklung
bietet. Mit der vorliegenden Dokumentation der
meisten Tagungsbeitrage verbindet sich ein herz-
licher Dank an alle, die zum Gelingen der Tagung
beigetragen haben.

Dr. Peter Schreiner, Comenius-Institut

OKR Matthias Otte, EKD

Dr. Christian Staffa, Evangelische Akademie zu
Berlin D)
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Pluralitdtsfahige Schule

Von Dr. Peter Schreiner, Direktor des Comenius-Instituts, Miinster

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

»Ernstfall Schule. Die Rolle der Religionen in der
Einwanderungsgesellschaft.« Ich begriifie Sie sehr
herzlich zu unserer Tagung hier in Berlin in der
Franzosischen Friedrichstadtkirche. Mein Name
ist Peter Schreiner, ich leite das Comenius-Institut
in Miinster und ich begriifie sie sehr gerne auch
im Namen von OKR Matthias Otte, Referent fiir
Kirche und Schule im Kirchenamt der EKD und
von Dr. Riidiger Sachau und Dr. Christian Staffa,
Direktor und Studienleiter an der Evangelischen
Akademie zu Berlin, sozusagen die Hausherren
dieses schonen Tagungsortes.

Diese Tagung ist auf Anregung des EKD Kirchen-
amtes und des Comenius-Instituts zustande ge-
kommen und wir freuen uns sehr iiber die bereits
bewdhrte Kooperation mit der Evangelischen
Akademie zu Berlin. Wir freuen uns iiber die 120
Teilnehmenden, also iiber Sie alle, die sie heute
nach Berlin gekommen sind.

Meine Einfiihrung zur Tagung steht unter dem
Thema: »Pluralitdtsfdhige Schule«. Darum geht es
bei unserer Tagung: Wie kann Schule so gestaltet
bzw. umgestaltet werden, dass sie in der Lage ist,
die bestehende kulturelle und religiose Pluralitat
in der Gesellschaft aufzunehmen, Spannungen
auszuhalten und konstruktiv zu gestalten? Was
soll, was kann Schule leisten in einer Situation
zunehmender Einwanderung? In einer Gesell-
schaft, in der populistische und fundamentalisti-
sche Positionen zunehmend Raum und 6ffentli-
che Aufmerksamkeit finden. Das Schiiren von
Angst, Abgrenzung und die Vereinfachung kom-
plexer Entwicklungen sind Kennzeichen dieser
Positionen.

Eine Begrifflichkeit des Soziologen Hartmut Rosa
aufnehmend lasst sich fragen: Welche Resonan-
zen sind in der Organisation und in den Interakti-
onsprozessen im Klassenzimmer, aber auch im
Schulleben, auf dem Schulweg etc., vermittelt
iiber Anerkennungs- und Unterscheidungsprozes-
se, moglich, explizit und implizit?

Wie lasst sich die Spannung zwischen Projektion
und Uberforderung im Blick auf Schule konstruk-
tiv bearbeiten?

Die Einwanderungsgesellschaft ist geprdgt durch
»Angst vor dem Fremden«. Was kann eine plurali-
tatsfahige Schule bedeuten, was ist dort anders?
Wie ldsst sich das Bildungsziel Pluralitdtsfahigkeit
bestimmen und konkretisieren?

Die EKD Denkschrift »Religiose Orientierung ge-
winnen« (EKD 2014), beschreibt Pluralitdtsfahig-
keit als zentrale Aufgabe fiir die Schule und fiir
den Religionsunterricht. Dieses Konzept umfasst
fachlich fundiertes Wissen ebenso wie Deutungs-
fahigkeit, Verhaltensweisen im Sinne von Empa-
thie, Toleranz, Respekt und Offenheit ebenso wie
religiose Urteilsfahigkeit. In dem Dokument heifdt
es dazu:

»Eine positive Wahrnehmung von Heterogenitdit,
die mit entsprechenden Forderungsmaglichkeiten
verbunden wird, kann die Arbeit der Schule neu
ausrichten.« (EKD 2014, 17). Schule muss nach
dem konkreten individuellen Unterstiitzungsbe-
darf fragen. Denn: »Alle Kinder und Jugendlichen
sollen zu aktiver Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben befdhigt werden. Diese Forderung muss in
Zukunft auch im Blick auf die religidsen Pragun-
gen von Kindern und Jugendlichen zur Geltung
kommen.« (Ebd., 18)

Und im Blick auf Vielfalt findet sich im Impulspa-
pier der EKD zu »Guter Schule aus evangelischer
Sicht«:

»Mit der Vielfalt an Sprachen, Einstellungen, Le-
bensstilen, Normen und Religionen — mit Plurali-
tdt in jeder Hinsicht — konstruktiv umzugehen und
pluralitdtsfihig zu werden, stellt sich daher als
eine unabweisbare Aufgabe heutiger Bildung dar.«
(EKD 2016, 33)

Mit dem Programm unserer Tagung wollen wir
dazu einen Beitrag leisten, ohne vorschnelle Lo-
sungen suggerieren zu wollen oder mogliche
Konflikte mit Differenz und Vielfalt zu verharm-
losen. Dabei ist wichtig: Schule darf nicht {iber-
fordert werden. Sie kann keine Probleme 16sen,
die in Situationen in Staat und Gesellschaft wur-
zeln und dort nicht gelost werden konnen.
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Aber Schule ist sozusagen auch eine Verdichtung
der Einwanderungsgesellschaft, das zeigt sich u.a.
bei der Aufgabe der Integration von Gefliichteten
in Deutschland. Schule gestaltet die zunehmende
»Verbuntung« der Gesellschaft mit, um einen
Begriff des katholischen Theologen Paul Zulehner
zu verwenden. Dazu braucht es gute Konzepte,
um nicht der Gefahr zu erliegen, Bildung auf eine
»Integrationstechnologie« (Anselm Béhmer) zu
reduzieren. Wir miissen uns auch dem erniich-
ternden Befund stellen, dass das Bildungssystem
eher zum Ausschluss aus gesellschaftlichen Zu-
sammenhdngen beitrdgt als dass Zugdnge zu
gesellschaftlicher Teilhabe geschaffen werden.
Darum geht es: um Bildung und um Teilhabe.
Das Bildungssystem und seine Institutionen be-
kommen eine entscheidende Bedeutung im Blick
auf die Herausforderungen der Gefliichteten in
der Gesellschaft.

Dazu gehort m.E. dem populistischen Schiiren
von »Angst vor dem Fremden« entgegenzutreten.
Diese Angst geht einher mit einer Angst der
»Fremden« in unserer Gesellschaft. Diese ist zu
spiiren u.a. in der Elternarbeit, aber auch im Blick
auf Fragen der Religionsausiibung in der Schule
und im Alltag. Menschen, die Angst vor Fremden
haben, machen den Fremden Angst. Sollte dies
nicht dazu fiihren, dass wir uns expliziter auf das
in den Religionen vorhandene Potenzial fiir den
Umgang mit Anderen beziehen, sozusagen die
produktive Seite von Religion thematisieren,
wohlwissend um die Ambivalenz, die jede Religi-
on mit sich bringt?

Diese Anmerkungen beschreiben gut unsere Ab-
sicht mit der heutigen Tagung. Es geht uns um
die Gestaltung der Schule in der Einwanderungs-
gesellschaft, insbesondere aus der Perspektive der
Religion und der Religionen. Wir brauchen Arbeit
an einem transformierten Geschichts- und Gesell-
schaftsverstindnis unter Aufnahme von Migrati-
onserfahrungen. Diese Arbeit soll Dichotomien
und Vereinfachungen problematisieren, die um
sich greifen: »Wir« und »Sie«, »einheimische« und
»fremdheimische« sind Beispiele solcher Vereinfa-
chungen.

Das Programm der Tagung bietet dazu einen
Vortrag als thematischen Impuls, Gesprache,
Erfahrungen und Perspektiven sowie Arbeitsforen
an. Es ist uns eine Freude, dass die fiir Schule
und Weiterbildung in NRW zustdndige Ministerin
Frau Sylvia Lohrmann aus Diisseldorf an unserer
Tagung teilnimmt, herzlich willkommen. Wir
werden in weiteren Gesprachen am Vormittag

Erfahrungen und Perspektiven zu Religionen und
Interreligiositdt an der Schule kennenlernen.

In sechs Arbeitsforen wollen wir am Nachmittag
unterschiedliche Perspektiven und Facetten des
Themas gemeinsam mit ihnen bearbeiten. Dazu
haben wir eine Reihe von Expertinnen und Exper-
ten eingeladen, die Thnen zu Beginn jedes Forums
vorgestellt werden. In den Foren geht es

- um interreligiose Bildung in Religionsunter-
richt und Schule. Wie kann dadurch das Bil-
dungsziel Pluralitdtsfahigkeit konkret werden?

- um die Schule als Projektionsraum, die sich
mit problematischen Zuschreibungen und Er-
wartungen auseinandersetzen muss,

- um fundamentalistische religiose Einstellun-
gen,

- um Schulmodelle im Umgang mit Religionen,

- um interkulturelle Kompetenz und ihre Off-
nung fiir die religiose Dimension in der Schule
und schliefdlich

- um entsprechende Konsequenzen fiir die Leh-
rer(aus)bildung.

Nach den Arbeitsforen werden wir uns noch in
einer abschlieffenden Runde iiber resiimierende
Aspekte und Punkte fiir eine Weiterarbeit austau-
schen. Details dazu finden Sie im Programm.

Nun freue ich mich auf die Beitrdge und das ge-
meinsame Gesprdch und wiinsche uns allen eine
inspirierende Tagung. Herzlichen Dank.

Literatur:

Bohmer, Anselm, Bildung als Integrationstechnologie? Bielefeld:
transcript 2016.

Rosa, Hartmut, Resonanz. Eine Soziologie der Weltbeziehung,
Berlin: Suhrkamp 2016.

Kirchenamt der EKD [=EKD], Religiése Orientierung gewinnen.
Evangelischer Religionsunterricht als Beitrag zu einer pluralitéts-
fahigen Schule. Eine Denkschrift des Rates der Evangelischen
Kirche in Deutschland, Giitersloh: Giitersloher Verlagshaus 2014.

Kirchenamt der EKD [=EKD], Gute Schule aus evangelischer
Sicht. EKD-Texte Nr. 127, Hannover: EKD 2016.

Zulehner, Paul, Verbuntung. Kirchen im weltanschaulichen Plura-
lismus, Ostfildern 2011. ]
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Schule und Religionen in der Einwanderungsgesellschaft

Von Sylvia Lohrmann, Ministerin fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-

Westfalen

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

Ministerin Lohrmann: »Zweifellos ist es eine zent-
rale Voraussetzung fiir unsere Demokratie, dass
wir unsere Verschiedenheit wertschdtzen, dass wir
lernen, einander zu vertrauen.«

Liebe Kolleginnen und Kollegen,
meine sehr geehrten Damen und Herren,

herzlichen Dank fiir Ihre Einladung. Ich freue
mich, mit Ihnen {iber das Thema »Schule und
Religionen in der Einwanderungsgesellschaft« ins
Gesprdch zu kommen, und ich hoffe, einige Im-
pulse geben zu konnen - keine fertigen und ab-
schliefenden Antworten, zumal ich weder Histo-
rikerin noch Theologin bin.

Lassen Sie mich mit einem Kontrapunkt zum Titel
dieser Tagung beginnen. Ich mochte lieber vom
»Normalfall Schule« sprechen, nicht vom »Ernst-
fall«. Selbstverstandlich erscheint alles, was in
der Gesellschaft »ernst« ist, auch in der Schule.
Denn Schule ist ein Spiegelbild der Gesellschaft.

»Dialog« ist ein immer wieder beschworener Be-
griff. Er wird oft inflationdr und oft nur vage ge-
braucht. Welchen »Dialog« mdchten wir denn?

Etwa den »Uberzeugungsdialog«, der nicht dem
gegenseitigen Austausch, sondern der gegenseiti-
gen Uberzeugung dient und mehr einer Uberwiél-
tigung gleicht?

Oder vielleicht eher den »Informationsdialog, in
dem jede Seite Wissen erwirbt und aus dem wir
mit diesem Wissen angereichert in unseren Alltag
zuriickkehren, viel zu oft ohne jede praktische
Konsequenz?

Und reicht es iiberhaupt aus, einen Dialog zu
beginnen? Gerade heute, in unserer Einwande-
rungsgesellschaft, in der wir - wenn wir ehrlich
sind - schon seit nunmehr etwa einem halben
Jahrhundert leben, ist der Dialog eher ein jlidisch-
christlich-islamischer Trialog oder auch ein im-
merwdhrender Verstandigungsprozess.

Gerade in den vielen moglichen Antworten auf
die beriihmte »Gretchenfrage«, wie wir, wie jede
und jeder von uns es mit der Religion halte, zeigt
sich, wie schwierig ein solcher Verstindigungs-
prozess ist.

Und ich wage zu behaupten, dass dieser Verstan-
digungsprozess heute schwieriger ist als noch vor
fiinf oder vor zehn Jahren. Viel zu lange haben
wir ignoriert, dass es nicht ausreicht, das friedli-
che Miteinander und den gegenseitigen Respekt
in schonen Worten zu beschworen. Dabei spielt
sicherlich auch eine Rolle, warum der Islam in
Zeitungen, in aktuellen Nachrichten, auch im
offentlichen Raum so sichtbar ist, andere Religio-
nen jedoch deutlich weniger.

Zweifellos ist es eine zentrale Voraussetzung fiir
unsere Demokratie, dass wir unsere Verschieden-
heit wertschatzen, dass wir lernen, einander zu
vertrauen. Doch wie sieht unsere Wirklichkeit
aus?

Heute miissen wir leider wahrnehmen, dass reli-
giose Auffassungen ganze Stadtteile und sogar -
wenn wir den Blick in die Welt hinauswagen -
ganze Staatssysteme ins Wanken bringen konnen.

Mit der Antwort auf die »Gretchenfrage« verbin-
den manche auch ein Bekenntnis, wie sie es mit
der liberalen Demokratie halten.

Aber wie kann ein echter Verstandigungsprozess
gelingen? Eine Antwort versuche ich Ihnen zu
geben - und ich bin mir sicher, dass wir diese
Grundhaltung teilen, so wie sie fast alle Men-
schen teilen, die bei uns ihre Religion, ihre Kultur
im gegenseitigen Respekt vor den Andersdenken-
den und Andersgldaubigen leben mochten:

»An der Stelle jedes andern denken.«

Das ist eine Maxime Immanuel Kants, die wir
heute vielleicht als Empathie bezeichnen wiirden.
Aus meiner Sicht ist diese Fahigkeit und Bereit-
schaft, sich in die Standpunkte anderer zu verset-
zen, eine Grundvoraussetzung fiir jeden Dialog,
auch fiir den interreligiosen Dialog. Und nattirlich
schlieRt dies nicht nur die Freiheit zur Religion
mit ein, sondern auch die Freiheit von Religion.
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Doch die Welt ist nicht so harmonisch, wie wir
sie uns wiinschen, und das nicht erst seit New
York, Paris oder Briissel. Wir erinnern uns daran,
dass es immer schon fundamentalistische An-
schauungen gab, die die Religion missbrauchten,
um andere Menschen zu unterdriicken, zu be-
spitzeln oder sogar zu toten. Erinnern wir uns an
ein Beispiel aus ndchster Nahe - Nordirland.

Gilles Kepel, der grofRe franzgsische Religionswis-
senschaftler, hat vor etwa 20 Jahren ein Buch
iiber fundamentalistische Bewegungen in den drei
monotheistischen Religionen mit dem Titel »Die
Rache Gottes« geschrieben.

Manches, was er damals schrieb, mag heute pro-
phetisch anmuten. In der Tat haben Fundamenta-
lismen in manchen Staaten - und leider auch bei
uns in manchen Regionen - wieder ihren Nahr-
boden gefunden.

Manchmal denke ich dariiber nach, ob wir nicht
schon vor 20 oder vor 30 Jahren Religionsunter-
richt in allen Bekenntnissen hatten einfiihren
sollen und ob wir damit mancher Radikalisierung
hatten vorbeugen konnen. Vielleicht. Aber diese
Debatte bringt uns nicht weiter.

Wir stehen heute - und da schatze ich Sie auf
meiner Seite - vor dem grofien Auftrag der Ver-
sohnung von Demokratie und Religion - eine
der grofien Errungenschaften der Aufklarung, die
immerhin auch mehr als 200 Jahre brauchte, um
sich in Europa durchzusetzen.

Wir diirfen nicht zulassen, dass Moscheen, Syna-
gogen und Friedhofe geschandet werden, dass
Menschen wegen ihrer Religion angegriffen wer-
den, dass Antisemitismus und Antiislamismus
unseren Blick fiir die grofien zivilisatorischen
Errungenschaften der Aufkldarung verstellen, die
ein religios motiviertes Leben auch in einer De-
mokratie ermoglicht.

Wenn ein Religionskritiker wie der britische Evo-
lutionsbiologe Richard Dawkins die Religion als
»Wurzel allen Ubels” bezeichnet und den Athe-
ismus als einzige Losung darstellt, sollten wir ihm
als glaubige Christinnen und Christen, Muslimin-
nen und Muslime, Jiidinnen und Juden oder An-
gehorige anderer Glaubensgemeinschaften selbst-
bewusst widersprechen. Denn die Wertvorstel-
lungen, die wir aus unserem Glauben schopfen,
prdgen unser soziales Handeln und damit unsere
Gesellschaft - und ich wage zu behaupten, in
iiberwiegend positiver Weise.

Aus nordrhein-westfdlischer Sicht mochte ich hier
anmerken, dass ich mir nicht vorstellen kann, wie
wir in den letzten 18 Monaten den Zuzug Ge-
fliichteter ohne die Hilfe der Kirchen und Religi-
onsgemeinschaften hatten gestalten konnen.

Ganz konkret erinnere ich auch - Sie kennen die
Anldsse - an die Momente, als der Kélner Dom
dunkel geschaltet wurde oder Glocken lauteten.

Religion, Religiositadt, Spiritualitdt - das gehort
zur Personlichkeit der meisten Menschen, in wel-
cher Form auch immer. Religion ist aber auch
Teil des gesellschaftlichen Lebens — und damit
hat sie auch einen Platz im Lehrplan unserer
Schulen, denn diese sind ein Spiegel der Gesell-
schaft.

Dabei hat der Religionsunterricht einen beson-
deren Status: Er ist als »ordentliches Lehrfach« im
Grundgesetz abgesichert' und damit staatlicher
Auftrag.

Zur weltanschaulichen Neutralitat verpflichtet, ist
der Staat dabei auf die Zusammenarbeit mit den
Religionsgemeinschaften angewiesen. Anderer-
seits steht der Religionsunterricht unter staatli-
cher Aufsicht und ist somit - wie jeder andere
Unterricht - auch demokratischen Grundsatzen
verpflichtet. Hier gilt das Uberwiltigungsverbot
im Sinne des Beutelsbacher Konsenses.

Dies gilt fiir den Religionsunterricht aller Be-
kenntnisse. In Nordrhein-Westfalen wird Religi-
onsunterricht inzwischen in acht Bekenntnissen’
angeboten.

Religionsunterricht trdgt dazu bei, eine eigene
Wertehaltung zu entwickeln und sie zu reflektie-
ren. Aber im Religionsunterricht lernen die Schi-
lerinnen und Schiiler auch andere Religionen
kennen - und dabei lernen sie etwas ganz Wich-
tiges: dass universelle Werte wie Mitmenschlich-
keit, Respekt und Achtung vor dem Nachsten den
Religionen gemeinsam sind.

Religionsunterricht kann also Briicken bauen
zwischen den Kulturen. Denn er vermittelt Wis-
sen liber andere Religionen und schafft Begeg-
nungsrdume fiir den interreligiosen Dialog.

Viele Studien belegen, dass sich Menschen vor
Dingen und Einstellungen fiirchten, die sie nicht
kennen, oft genug leider auch gar nicht kennen
wollen.

Dabher ist es so wichtig, dass der Religionsunter-
richt fiir unterschiedliche Bekenntnisse - und
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zwar in deutscher Sprache - angeboten wird. Und
fiir diejenigen, die nicht daran teilnehmen wollen,
gibt es in Nordrhein-Westfalen das Fach »Prakti-
sche Philosophie« — zumindest in den weiterfiih-
renden Schulen und wie ich hoffe, bald auch in
der Grundschule.

An einer Schule der Vielfalt ist auch der Religi-
onsunterricht vielfaltig. Wir haben in Nordrhein-
Westfalen dieses Jahr einen wichtigen Schritt auf
unserem Weg des Dialogs und der Verstandigung
gemacht.

Im Mai 2016 hat unsere Landesregierung gemein-
sam mit allen am Religionsunterricht beteiligten
Kirchen und Religionsgemeinschaften sowie dem
Beirat fiir den islamischen Religionsunterricht
eine »Gemeinsame Erkldrung« zum Religions-
unterricht in Nordrhein-Westfalen’ unterzeich-
net - meines Wissens bislang das einzige ver-
gleichbare Dokument in Deutschland.

Diese »Gemeinsame Erkldarung« starkt auch den
interreligiosen Dialog an unseren Schulen. Das ist
mir sehr wichtig.

Religionsunterricht verschiedener Bekenntnisse
an den Schulen zu erteilen, im Rahmen des
Grundgesetzes, das betrachten wir in Nordrhein-
Westfalen als den richtigen Weg. Wir diirfen die-
se wichtige Bildungsaufgabe im Einwanderungs-
land Deutschland nicht anderen iiberlassen, die
womoglich unser Grundgesetz in Frage stellen,
sondern wir wollen, dass Religionsunterricht in
unseren Schulen unter staatlicher Aufsicht statt-
findet.

Der islamische Religionsunterricht ist heute leider
oft genug ein Stein des Anstofies. Leider, denn in
der Wirklichkeit gibt es viele gute Signale.

Es hat mich sehr beriihrt zu erleben, wie froh und
dankbar die muslimischen Schiilerinnen und
Schiiler waren, die ich in Duisburg-Marxloh erlebt
habe - endlich konnen sie auch ihren Freundin-
nen und Freunden in deutscher Sprache etwas
iiber ihre Religion erzdhlen. Und wie froh auch
ihre Eltern waren, dass auch sie nun mit anderen
Eltern oder mit ihren Nachbarinnen und Nach-
barn iiber ihre eigene Religion sprechen konnen.
Das haben sie durch den Religionsunterricht ihrer
Kinder in der Schule erfahren.

Die ersten Ergebnisse der wissenschaftlichen
Begleitung des islamischen Religionsunter-
richts in Nordrhein-Westfalen liegen mittlerwei-
le vor. Sicherlich wird Herr Prof. Uslucan von den

Ergebnissen berichten, insofern mochte ich nicht
vorgreifen. Nur so viel: Auch diese Erkenntnisse
zeigen, dass der islamische Religionsunterricht
Wissen vermittelt, dass er integrativ wirkt, Schi-
lerinnen und Schiiler in ihrem Selbstwertgefiihl
starkt und somit eine Offnung und einen kriti-
schen Diskurs moglich macht.

Genau das diirfen wir von einem modernen Reli-
gionsunterricht in einem demokratischen Land
erwarten.

Bei aller Wahrung der individuellen Spiritualitat,
bei aller Verschiedenheit der Glaubensinhalte ist
der Respekt vor den Religionen der anderen ein
wichtiger Grundsatz jedes Religionsunterrichts,
den wir Fundamentalismen jeder Art entgegen-
setzen sollten.

Ich sage es ganz deutlich: Jeder Religionsunter-
richt, auch der islamische, erweitert die Tole-
ranzkompetenz unserer Schiilerinnen und Schiiler
und starkt sie in ihrer Urteils- und Gestaltungsfa-
higkeit. Das sind Kompetenzen, die fiir jeden
einzelnen Menschen und fiir unsere Gesellschaft
von grundlegender Bedeutung sind.

Wir diirfen uns nicht auf eine Diskussion dariiber
einlassen, welche Religion zu Deutschland gehort
und welche etwa nicht. Die Religionsfreiheit ist
ein durch das Grundgesetz garantiertes Grund-
recht. Das Grundgesetz gewadhrt die »ungestorte
Religionsausiibung« - fiir alle Menschen in
Deutschland! Das ist politisches Bekenntnis und
Herausforderung zugleich.

Angesichts der aktuellen politischen Geschehnisse
und der erschreckenden Anfalligkeit auch von
Demokratien gegen populistische, demagogische,
vielfach menschenverachtende politische Stro-
mungen, brauchen wir eine offene, differenzierte
gesellschaftliche Debatte iiber grundlegende
Themen: unsere Religion und unsere Traditionen,
unsere Geschichte, unsere Identitdt, unsere Vor-
stellungen des Zusammenlebens in einer vielfalti-
gen Gesellschaft.

Wir brauchen den Dialog auf dieser Fachtagung,
aber er muss weiter wirken. Wir brauchen ihn in
allen Bereichen der Gesellschaft: in den Familien,
den Schulen, in den Kirchen, Synagogen und
Moscheen, in Unternehmen und in Gewerkschaf-
ten, im Freundeskreis und in der Nachbarschaft -
und wir brauchen echte Begegnung.

Ich freue mich immer wieder, wenn muslimische
Mitbiirgerinnen und Mitbiirger mir berichten,
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dass sie mit Christen und Juden zusammen fei-
ern. Ich freue mich auch, wenn Christen sich fiir
muslimische oder jiidische Feste und Gebrduche
interessieren und sich zum Mitfeiern anregen
lassen.

Solche gemeinsamen Feiern, die - ich erinnere
daran - selbst den christlichen Konfessionen vor
nicht so langer Zeit noch fremd waren, sind ein
erster Schritt.

Ein weiterer Schritt sind Erklarungen des gegen-
seitigen Respekts, wie beispielsweise der Verzicht
der beiden grofien Kirchen auf die so genannte
»Judenmission«’. Wir miissen davon ablassen,
einander bekehren zu wollen.

Wir miissen vielmehr deutlich machen, dass es
viele Wege gibt, sich zu einem Glauben, zu einem
Gott oder auch dagegen zu bekennen.

Wie wollen wir Menschen uns anmafen zu defi-
nieren, was die »wahre Religionc« fiir alle ist? Und
dies gilt nicht nur fiir die drei abrahamitischen
Religionen, sondern auch fiir andere. Moge uns
Lessings »Nathan der Weise« daran immer wieder
erinnern.

Viele wissen beispielsweise nicht, dass wir bei
uns in Nordrhein-Westfalen in Hamm einen der
grofiten hinduistischen Tempel Europas haben,
und in Essen ein Gebetshaus der Sikh, das durch
den Anschlag im April traurige Bekanntheit er-
langt hat, das davor jedoch von vielen iiberhaupt
nicht wahrgenommen wurde.

Hier gilt es, in einer Haltung der Achtsamkeit
immer wieder danach Ausschau zu halten, ob wir
moglicherweise mehr oder weniger unbewusst
eine Gruppe an den Rand drangen und nicht
mehr wahrzunehmen bereit sind - ganz beson-
ders im eigenen Stadtteil, in der eigenen Schule,
in der eigenen Nachbarschaft. Die Mitte-Studien
der Universitdt Leipzig und der Friedrich-Ebert-
Stiftung beschreiben treffend die Hintergriinde.

Es ist wichtig, dass wir unsere Tiiren auch fiir
Andersglaubige 6ffnen und ihnen Gastfreund-
schaft anbieten. Dies gilt fiir unsere Kirchen und
andere Glaubenshduser, fiir Bildungseinrichtun-
gen, fiir kulturelle und andere 6ffentliche Einrich-
tungen - und fiir unser privates Umfeld.

Gastfreundschaft ist eine Einstellung grof3ziigiger
Offenheit. Wir 6ffnen dem Fremden die Tiir und
bieten ihm das Gastrecht an.

Es ist eine Herausforderung, das eigene Haus fiir
Gastgeber und Gast so zu gestalten, dass beide
sich darin zu Hause fiihlen. Dass dies gelingen
kann, haben wir in Deutschland im letzten Jahr
mit der gelebten »Willkommenskultur« bewiesen.

Mich hat in meiner politischen Biografie der An-
schlag im Jahr 1993 auf die Solinger Familie Geng
gepragt. Ich bewundere Frau Geng, die zwei
Tochter, zwei Enkelinnen und eine Nichte verlo-
ren hat und die aus ihrer Glaubigkeit zum Frieden
aufrief, als wieder einmal Rechts- und Links-
extreme zum Hass aufriefen.

Die CDU hat Frau Geng als Wahlfrau fiir die Bun-
desversammlung zur Wahl des Bundesprasiden-
ten nominiert. Am Morgen gab es einen 6kume-
nischen Gottesdienst, und es stellten sich viele
die Frage, wie man jetzt Frau Geng einbeziehen
konne, ob sie ein eigenes Angebot brauchte. Frau
Geng sagte nein, sie konne auch durchaus an
einem christlichen Gottesdienst teilnehmen.

Blofse Toleranz im Sinne von »Dulden« - so heifst
es bei Goethe - wdre zu wenig. Fiir ein Miteinan-
der in unserem Land, fiir eine Kultur der Aner-
kennung, fiir eine aktive Beteiligung der Men-
schen, flir den gesellschaftlichen Zusammenhalt
und fiir eine gemeinsame bunte Zukunft brau-
chen wir mehr. Wir brauchen echte Offenheit
fiireinander und gegenseitige Wertschatzung,
auch im Sinne der Friedenspreisrede von Carolin
Emcke, die vom Sich-gegenseitig-Aushalten
sprach. Diesen Weg miissen wir weitergehen, den
Weg zur echten Integration, in der sich die Frage
nach dem Fremden im anderen nicht mehr stellt.

Fiir die Schulpolitik bedeutet das: Wir miissen
den interreligiosen Dialog starken! Doch nur wer
sich seiner eigenen religiosen Identitdt, seiner
Wertehaltung sicher und bewusst ist, kann auch
einen Dialog fiihren.

Beides ist Aufgabe des Religionsunterrichts: Die
jungen Menschen in ihrer personlichen Entwick-
lung, der Entwicklung einer religiosen Identitat
und einer eigenen Wertehaltung zu unterstiitzen.
Und den interreligiosen Dialog zu starken - in-
dem die Schiilerinnen und Schiiler iiber andere
Religionen lernen, auch durch den Besuch von
Synagogen, Moscheen, Kirchen und Tempeln,
und sich auch in der Schule - in einem geschiitz-
ten Rahmen - zum interreligiosen Dialog begeg-
nen.

Hier in Berlin gibt es die Initiative des »House of
One, ein gemeinsames Projekt von und fiir die
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drei monotheistischen Religionen. Es soll ein
gemeinsames Haus entstehen, ein Ort, »an dem
das Miteinander der Religionen friedvoll, in gro-
ler Offenheit und in Wiirdigung der Verschie-
denheit gelebt wird«’. Moge unser Land, unser
Europa, unsere Welt immer mehr zu einem sol-
chen gemeinsamen Haus fiir alle Menschen wer-
den.

Ich mochte dafiir werben, dass wir diesen Weg
gemeinsam gehen. Dass wir unsere Institutionen,
unsere Hauser, unser Denken und unsere Herzen
offnen.

Und nun freue ich mich auf unseren weiteren
Diskurs.

Vielen Dank fiir Thre Aufmerksamkeit.

Anmerkungen:
' Abs. 3 Satz 1 GG

% evangelisch, katholisch, syrisch-orthodox, orthodox, jiidisch,
islamisch, alevitisch (im Rahmen eines Schulversuchs) und seit
diesem Schuljahr auch nach den Grundséatzen der Mennonitischen
Briidergemeinden (im Rahmen eines Schulversuchs)

* http://u.epd.de/swy (Download 29.05.2017)

* Erklérung der Synode der EKD zur Absage an die Judenmission,
9. November 2016 / »Nein zur Judenmission — Ja zum Dialog
zwischen Juden und Christen« — Erklarung des Gesprachskreises
»Juden und Christen« beim ZdK, 9. Marz 2009

* https://house-of-one.org/de/konzept D)
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Arbeitsforum 1: Interreligiose Bildung in Religionsunterricht
und Schule: Bildungsziel Pluralitdatsfihigkeit?

Einleitung

Von Dr. Rainer Moller, Comenius-Institut, Miinster

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

Die Perspektiven interreligioser Bildung sind an-
gesichts gegenwartiger gesellschaftlicher Entwick-
lungsprozesse (Migration, Flucht, Globalisierung,
Pluralisierung) zentrale Herausforderungen nicht
nur des schulischen Religionsunterrichts, sondern
der Schule als Ganzer. Dies stellt die jiingste
Denkschrift des Rates der Evangelischen Kirche in
Deutschland (EKD) »Religidse Orientierung ge-
winnen. Evangelischer Religionsunterricht als
Beitrag zu einer pluralitatsfahigen Schule« (2014)
eindrucksvoll heraus.

In einem ersten Schritt geht es in diesem Forum
darum, die gegenwartige religionspadagogische
Diskussion um interreligiose Bildung im Allge-
meinen sowie Anliegen, Hauptthesen und Hinter-
griinde der EKD-Denkschrift im Besonderen dar-
zulegen (Prof. Dr. Friedrich Schweitzer, Universi-
tdt Tiibingen und Mitautor der EKD-Denkschrift).
Darauf respondiert aus migrationsgesellschaftli-
cher Perspektive der Leiter des Zentrums fiir Tiir-
keistudien und Integrationsforschung an der Uni-

versitdt Duisburg/Essen Prof. Dr. Haci-Halil Us-
lucan, der auch seine Evaluationsstudie zum
bekenntnisgebundenen Islamischen Religionsun-
terricht in NRW vorstellt. Mit der Einfiihrung
dieses neuen Faches sind weitergehende Mog-
lichkeiten der interreligiosen Kooperation in der
Schule gegeben.

Den dritten Aspekt des Forums bildet das von den
beteiligten Lehrkraften vorgestellte schulprakti-
sche Projekt »Interreligioses und interkulturelles
Lernen« (Priil) der Regenbogenschule in Berlin-
Neukolln, in dem alle Schiiler/innen eines Jahr-
gangs sich gemeinsam mit den Grundlagen von
Christentum, Islam und Judentum sowie mit le-
benskundlichen Fragen auseinandersetzen.

In welchem Verhaltnis stehen die theoretisch-
religionspadagogischen Begriindungen interreligi-
Oser Bildung zu den tatsdchlichen Moglichkeiten
und Bedingungen schulischer Praxis, die exemp-
larisch an dem interreligiosen Projekt der Regen-
bogenschule dargestellt wurde? Diese wichtige
Diskussion fiihrt umfassend und detailreich Prof.
Dr. Dr. Joachim Willems (Universitdt Oldenburg),
der das Forum als Prozessbeobachter begleitete,
in seinem Beitrag. D
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Interreligiose Bildung in Religionsunterricht und Schule:
Bildungsziel Pluralitdtsfdhigkeit? Zum Stand der Diskussion

Von Prof. Dr. Friedrich Schweitzer, Lehrstuhl fiir Praktische Theologie / Religionspddago-
gik, Universitdt Tiibingen, Team der Religionslehrkrdfte Regenbogenschule Berlin-

Neukoélln

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

Der im Folgenden dokumentierte Text ist als Dis-
kussionsimpuls angelegt. Eine umfassende Dar-
stellung ist nicht beabsichtigt. Dafiir verweise ich
auf meine frithere Veroffentlichung »Interreligiose
Bildung. Religidse Vielfalt als religionspddagogi-
sche Herausforderung und Chance« (Schweitzer
2014), die auch weitere Literaturhinweise enthdilt.

Meinen Ausfiihrungen zu Schule und Religions-
unterricht, die sich besonders auf die Denkschrift
der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD)
»Religiose Orientierung gewinnen. Evangelischer
Religionsunterricht als Beitrag zu einer plurali-
tatsfahigen Schule« (EKD 2014) beziehen sollen,
schicke ich einige allgemeine Hinweise voraus,
die der Einordnung dienen konnen.

1. Klarungsprozesse in Kirche und Theologie,
Religionspddagogik und Schule

(1) Es lohnt sich, an dieser Stelle zundchst noch
einmal an die theologischen und kirchlichen Kla-
rungen zu erinnern, die bei interreligiosen The-
men eine wichtige Grundlage darstellen. Die ent-
sprechenden Klarungsprozesse haben dazu ge-
fiihrt, dass die Aufnahme interreligioser Themen
und die dialogische Offenheit fiir andere Religio-
nen inzwischen zu einer Standarderwartung nicht
nur an die evangelische Kirche gleichsam von
aufden, also etwa von (bildungs-)politischer Seite,
sondern innerhalb der Kirche selbst bezeichnet
werden konnen. Interreligioses Lernen gehort mit
zu einem evangelischen Bildungsverstandnis - als
ein konstitutives Element.

Allerdings ist zugleich darauf hinzuweisen, dass
sich entsprechende Klarungen auf katholischer
Seite deutlich friiher vollzogen, ndmlich bereits
seit den 1960er Jahren. Mit dem Zweiten Vatika-
nischen Konzil wurde auch eine Offnung fiir an-
dere Religionen angebahnt, die hier auch dann,
wenn sie in ihren Begriindungen aus evangeli-

scher Sicht nicht einfach {ibernommen werden

kann, als eine wichtige Station auf dem Weg zu
partnerschaftlichen Verhaltnissen zwischen den
Religionen ausdriicklich gewiirdigt werden soll.

Auf evangelischer Seite hat es bis Anfang der
1990er Jahre gedauert, ehe die VELKD mit ihrer
Schrift »Religionen, Religiositdt und christlicher
Glaube« ebenfalls einen wegweisenden Schritt hin
zu einem neuen Bewusstwerden der interreligio-
sen Thematik sowie hin zu einer Wiirdigung der
Vielfalt der Religionen unternahm (VELKD 1991).
Ein weiterer Schritt bestand dann in der Publika-
tion »theologischer Leitlinien« durch die EKD im
Jahre 2003, unter dem Titel »Christlicher Glaube
und nicht-christliche Religionen« (EKD 2003) -
eine Ausarbeitung, die in theologischer Hinsicht
noch immer bemerkenswert ist, auch wenn sie
zum Teil gerade hinter den damaligen religions-
pddagogischen Erwartungen noch zuriickblieb.

Fiir unsere eigene Gegenwart ist nun aber vor
allem auf zwei Veroffentlichungen hinzuweisen,
die speziell fiir interreligioses Lernen eine neue
Grundlage zu legen versuchen. Im Jahre 2014
erschien die bereits genannte Denkschrift des
Rates der Evangelischen Kirche in Deutschland
»Religiose Orientierung gewinnen«. Im Zentrum
dieser Schrift steht das Bildungsziel der Plurali-
tatsfahigkeit, das nun auch konsequent im Blick
auf das Verhdltnis der Religionen zueinander
dargestellt wird. Ein Jahr spdter folgte die EKD-
Veroffentlichung »Christlicher Glaube und religio-
se Vielfalt in evangelischer Perspektive« (EKD
2015) - eine Schrift, in der die Kirche ihr Verhilt-
nis zu anderen Religionen noch einmal neu ak-
zentuiert und ihre Offenheit fiir einen konstrukti-
ven Dialog unterstreicht.

Auf islamischer Seite und auch auf jiidischer Seite
kann nicht auf entsprechende Veroffentlichungen
verwiesen werden. Dies ist nicht darauf zuriick-
zufiihren, dass hier keine solche dialogische Of-
fenheit gegeben ware. Vielmehr sind beide, Ju-
dentum und Islam, so verfasst, dass es keine
zentralen Instanzen gibt, die fiir diese Religionen
oder Religionsgemeinschaften verbindlich spre-
chen konnten. Immerhin aber ist auf einzelne
Veroffentlichungen hinzuweisen, die in eine dhn-
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liche Richtung gehen wie die genannten Verof-
fentlichungen der evangelischen Kirche.

Insgesamt kann deshalb festgehalten werden,
dass vor allem in den letzten Jahren und Jahr-
zehnten wesentliche Schritte hin zu einer interre-
ligigsen Offnung gegangen worden sind. Aus
evangelischer Sicht ist eine solche Offnung heute
unerldsslich. Interreligioses Lernen stellt kein
isoliertes Unterfangen dar, sondern ist Teil eines
weiterreichenden Prozesses, in dem sich die Kir-
che und auch die Gesellschaft insgesamt auf mul-
tireligiose Verhaltnisse einstellen.

(2) Klarungsprozesse haben sich auch im Bereich
von Bildungstheorie und Religionspddagogik voll-
zogen. Hier wird hdufig von einem Weg oder von
einem Ubergang vom traditionellen Weltreligio-
nenansatz hin zum interreligiosen Lernen gespro-
chen. Der Weltreligionenansatz war haufig auf
die Entstehung und Geschichte von Religionen
ausgerichtet und folgte dabei vielfach missionari-
schen Interessen, die - zumindest im schlechten
Falle - auf eine Demonstration der Uberlegenheit
des Christentums hinausliefen. Das interreligidse
Lernen, das diesen Ansatz inzwischen weithin
abgelost hat, entstand zundchst aus der Praxis
interreligioser Begegnungen seit etwa den 1990er
Jahren. Es war dabei zumindest in seinen Anfan-
gen bewusst offen konzipiert, weil sich noch
nicht klar sagen lief}, welche Bedeutung diesem
Ansatz zukommen sollte und zukommen konnte.
Inzwischen spreche ich selbst deutlich und betont
von interreligioser Bildung, um klarzumachen,
dass interreligiose Aufgaben heute nicht weniger
zur Bildung gehdren als beispielsweise die in der
Folge der PISA-Untersuchungen hervorgehobenen
Bildungsbereiche von Mathematik, Naturwissen-
schaften und Sprache. Interreligiose Bildung sollte
auch einen dhnlichen Rang besitzen wie andere
religiose Lernaufgaben. Interreligiositat ist kein
Spezial- oder Zusatzbereich mehr, sondern eine
Dimension allen religiosen Lernens - in der Schu-
le, aber auch in der Gemeinde oder an anderen
Lernorten. Insofern ist es wichtig, dass inzwi-
schen auch die Unterstiitzung interreligioser
Kompetenz als eigenes Ziel ausgewiesen und
empirisch untersucht worden ist (vgl. Schweit-
zer/ Brduer/ Boschki 2017). Interreligioses Ler-
nen steht insgesamt fiir eine dialogisch-offene
Haltung gegeniiber anderen Religionen.

(3) Der dritte Aspekt der Klarung betrifft schul-
theoretische Entscheidungen, die sich nun aus-
driicklich nicht allein auf den Religionsunterricht,
sondern auf die Schule insgesamt beziehen. In
diesem Falle spreche ich bewusst von »Entschei-

dungeng, eben weil es hier um pddagogisch-
normative Fragen geht.

Im Kern geht es um die Doppelfrage:

- Schule - mit oder ohne Religion?
- Integration - mit oder ohne Religion?

Meine eigene Auffassung dazu ist klar: Eine pa-
dagogisch verantwortliche Schule kann und darf
die multireligiose Situation nicht ausblenden.
Eine Schule ohne Religion ware deshalb padago-
gisch abzulehnen. Sie wiirde von vornherein den
Orientierungsbedtirfnissen von Kindern und Ju-
gendlichen nicht gerecht.

Im Blick auf Integration ist festzuhalten, dass sie
ohne Beriicksichtigung religioser Unterschiede
und Pragungen nicht gelingen kann. Die Aussage:
Du bist willkommen - trotz deiner Religion! ware
wenig sinnvoll und noch weniger wirksam. Statt-
dessen muss es heifden: Du bist willkommen -
mit deiner Religion!

2. »Religidse Orientierung gewinnen.
Evangelischer Religionsunterricht als Beitrag
zu einer pluralitdtsfihigen Schule« (EKD 2014)

In diesem Abschnitt soll es nun ausdriicklich um
die Denkschrift der EKD »Religidse Orientierung
gewinnen« (2014) gehen. Kennzeichnend fiir
diese Denkschrift ist ein weiter Horizont: Wie
bereits im Titel angezeigt wird, steht im Zentrum
der Religionsunterricht, zugleich geht es aber
auch um die Schule insgesamt. Es soll deutlich
gemacht werden, dass der Religionsunterricht als
Beitrag zu einer pluralitdtsfdhigen Schule anzuse-
hen ist und dass er damit einen wesentlichen
Beitrag zur Schulentwicklung leisten kann. Plura-
litdtsfahigkeit bezeichnet dabei ebenso ein Bil-
dungsziel fiir den Religionsunterricht wie fiir die
Schule insgesamt.

2.1 Religionsunterricht

Entscheidend ist, dass in der Denkschrift von
Anfang an ein konstruktives Verhaltnis zur religi-
Os-weltanschaulichen Pluralitdt angestrebt wird.
Die Pluralitat gilt nicht einfach als Hindernis fiir
religiose Bildung, so wie dies in der Vergangen-
heit oft wahrgenommen wurde - sie gilt vielmehr
als Voraussetzung, auf die sich religiose Bildung
heute unausweichlich beziehen muss, sowie als
Kontext, in dem sie sich - im Sinne der Plurali-
tdatsfahigkeit - bewdhren muss.
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Dem entspricht es, dass Pluralitdtsfahigkeit als
Bildungsziel in einem eigenen Kapitel der Denk-
schrift dargestellt wird. Gemeint ist dabei nicht,
dass Pluralitdtsfahigkeit nun das einzige Bil-
dungsziel des Religionsunterrichts sein sollte.
Vielmehr wird ausdriicklich darauf hingewiesen,
dass Pluralitdtsfahigkeit ein Bildungsziel ist. An-
dere Bildungsziele kommen dazu - im Horizont
einer umfassenden religidsen Bildung, in der die
Aufgabe des Religionsunterrichts nach wie vor zu
sehen ist. Angestrebt wird eine Wahrnehmung
von Gemeinsamkeiten und Unterschieden sowie
die Unterstiitzung von Toleranz und Anerken-
nung des anderen.

Theologisch beruft sich die Denkschrift hier ins-
besondere auf einen »Pluralismus aus Prinzip«
(Eilert Herms) sowie auf eine »Toleranz aus
Glauben« (Christoph Schwobel). Es soll deutlich
gemacht werden, dass Pluralitdtsfdhigkeit kei-
neswegs darauf hinauslauft, dass theologische
und religiose Beziige keine Rolle mehr spielen
sollen. Vielmehr gilt umgekehrt, dass evangeli-
sche Uberzeugungen heute gerade in der Plurali-
tat zum Tragen gebracht werden miissen, aber
auch zum Tragen kommen konnen.

Grundlegend ist dabei die Unterscheidung zwi-
schen Pluralitdt und Pluralismus, an der sich die
Denkschrift durchweg orientiert. Pluralitdt meint
zundchst nichts anderes als eine Gegebenheit,
namlich die religiose und weltanschauliche Viel-
falt, wie sie etwa fiir Deutschland kennzeichnend
geworden ist. Pluralismus hingegen bezeichnet
den reflektierten Umgang mit dieser Vielfalt, was
den Gebrauch begriindeter Prinzipien voraus-
setzt. Ein solcher Pluralismus ist keine Gegeben-
heit, sondern ein anzustrebendes Ziel, nicht zu-
letzt in padagogischer Hinsicht.

Welche Konsequenzen ergeben sich daraus fiir
den Religionsunterricht? Neun solche Konsequen-
zen lassen sich - in meiner eigenen Systematisie-
rung - im Anschluss an die Denkschrift benen-
nen:

1. Der Religionsunterricht muss fiir alle Kinder
und Jugendliche offen sein.

2. Ein pluralitatsfahiger Religionsunterricht
braucht eine pluralitatsfdhige Didaktik.

3. Interreligiose Bildung ist als Grundaufgabe des
Religionsunterrichts zu verstehen.

4. Der konfessionell-kooperative Religionsunter-
richt ist weiter auszubauen.

5. Die Kooperation muss auf den islamischen
und den jldischen Religionsunterricht ausge-
dehnt werden.

6. Auch die Kooperation mit dem Ethikunterricht
ist zu verstarken.

7. Facherverbindende Vorhaben auch tiber den
Bereich von Religion und Ethik hinaus sind
gezielt zu unterstiitzen.

8. Der Religionsunterricht ist als Ort der Reflexi-
on religioser Vielfalt in der Schule zu verste-
hen und weiter auszugestalten.

9. Voraussetzung einer gelingenden Weiterent-
wicklung sind eine darauf eingestellte Lehrer-
bildung sowie eine wissenschaftliche Beglei-
tung.

2.2 Schule

Wie bereits gesagt, gehort zur Denkschrift auch
ein umfangreicher Teil zur Schule, auf den ich
hier allerdings nur noch in kurzer Form eingehen
kann.

Inhaltlich geht es erneut um Pluralitdtsfahigkeit
als Bildungsziel, nun aber in Bezug auf die Schule
und ihren Bildungsauftrag insgesamt. Herausge-
arbeitet wird hier, dass die Auseinandersetzung
mit der Pluralitat zum Bildungsauftrag der ganzen
Schule gehoren muss, weil sich die entsprechen-
den Herausforderungen ebenso von den Kindern
und Jugendlichen her wie im Blick auf die Gesell-
schaft nicht auf ein bestimmtes Fach oder {iber-
haupt auf den Unterricht begrenzen lassen bzw.
in einem solchen Rahmen nicht bearbeitbar wa-
ren. Es geht heute nicht nur um den Religionsun-
terricht, wenn von Religion und Religionen in der
Schule die Rede ist! Schule ist kein religios neut-
raler oder indifferenter Lernort. Das ist schon
deshalb nicht moglich, weil die Schiilerinnen und
Schiiler sowie ihre Eltern nattirlich auch ihre
eigenen religiosen Uberzeugungen und Pragungen
in die Schule mitbringen und diese also keines-
wegs an der Schultiir ablegen konnen oder able-
gen sollen. Insofern muss sich die Schule ebenso
wie der Religionsunterricht auf die religiose und
weltanschauliche Vielfalt einstellen.

Gleichgiiltigkeit gegeniiber religios und weltan-
schaulich bedingten Spannungen, so die Denk-
schrift im Blick auf entsprechende Erfahrungsbe-
richte aus Schulen, fiihrt dabei nicht weiter. Un-
terschiedliche Glaubensiiberzeugungen religioser
oder weltanschaulicher Art und entsprechende
Lebenshaltungen oder Erziehungsvorstellungen
von Eltern konnen immer wieder zu Konflikten
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fiihren. Die Kinder und Jugendlichen, aber auch
die Erwachsenen miissen lernen, mit solchen
Spannungen und Konflikten in konstruktiver und
vor allem in friedlicher Weise umzugehen - mit
wechselseitigem Respekt und Anerkennung fiir
die anderen.

Die pluralitatsfahige Schule, die fiir diese Aufgabe
steht, wird in der Denkschrift auf verschiedenen
Ebenen durchbuchstabiert:

- mit einem auf Vielfalt eingestellten Schulleben,
das entsprechende Bildungsangebote ein-
schliefit;

- mit Perspektiven fiir die Schulentwicklung und
fiir ein Schulprofil, das beispielsweise interre-
ligiose Bildung als Ziel ausdriicklich ausweist:

- mit entsprechenden Kompetenzen aller Lehr-
krdfte, die einen konstruktiven Umgang mit
religioser und weltanschaulicher Vielfalt er-
moglichen.

Am Ende der Denkschrift steht die These, dass
ein pluralitdtsfdhiger Religionsunterricht als An-
stof? fiir eine neue Schulkultur angesehen werden
kann - fir eine pluralitdtsfahige Schulkultur, die
Kinder und Jugendliche, aber auch Erwachsene
zu einem konstruktiven Umgang mit religioser
und weltanschaulicher Pluralitdt befahigt.

3. Offene Fragen

Wie deutlich geworden ist, werden interreligiose
Lernaufgaben in der Religionspddagogik erst seit
vergleichsweise kurzer Zeit starker beriicksichtigt.
Deshalb gabe es an dieser Stelle zahlreiche offene
Fragen, die weiter diskutiert werden konnten. Ich
beschrdnke mich im Folgenden auf vier solche
Fragen, die mir derzeit besonders bedeutsam
erscheinen.

- Zundchst wird in der Religionspadagogik zu-
nehmend ein Ungleichgewicht und eine Un-
stimmigkeit bewusst, die bei der Rede von in-
terreligioser Bildung dann entsteht, wenn auch
die Konfessionslosen in den Blick genommen
werden. Interreligioses Lernen bezieht sich ja
auf das Verhdltnis zwischen (»inter«) zwei
oder mehr Religionen, wahrend Konfessions-
lose zumindest teilweise gerade nicht religios
sein wollen und keiner Religionsgemeinschaft
angehoren. Gleichzeitig ist aber festzuhalten,
dass eine auf die verschiedenen Religionen
bezogene Bildung keineswegs nur fiir die An-
gehorigen von Religionsgemeinschaften be-
deutsam ist. Es steht dabei allerdings zu er-

warten, dass das Verhaltnis zwischen Men-
schen, die einer Religionsgemeinschaft ange-
horen, und Konfessionslosen auch eine Reihe
von Lernaufgaben eigener Art mit sich bringt,
auch wenn es dafiir noch keinen akzeptierten
Begriff gibt. Es ist deutlich, dass in den nachs-
ten Jahren auch die Frage nach den Konfessi-
onslosen beim interreligiosen Lernen verstarkt
Beachtung verdient.

Sodann wird vor allem unter dem Aspekt, wie
der Religionsunterricht in Zukunft institutiona-
lisiert sein soll, immer wieder dariiber gestrit-
ten, ob interreligidse Bildung eher religions-
wissenschaftlich oder religionskooperativ aus-
gestaltet werden soll. Religionswissenschaft-
lich wiirde hier bedeuten, dass eine allein vom
Staat verantwortete, sich zu allen Religionen
und religiosen Uberzeugungen auf Distanz
haltende Religionskunde angestrebt wird, die
also religios und weltanschaulich neutral sein
miisste. Der Begriff religionskooperativ hinge-
gen kniipft an das Modell der konfessionellen
Kooperation an, das zunachst fiir die Zusam-
menarbeit zwischen dem evangelischen und
dem Kkatholischen Religionsunterricht entwi-
ckelt wurde und das nun auf verschiedene re-
ligionsunterrichtliche Angebote oder auch den
Ethikunterricht ausgeweitet werden soll. In
manchen Bundesldndern wie etwa Branden-
burg steht der religionswissenschaftliche An-
satz im Vordergrund (eben mit dem dortigen
Modell von LER), wahrend andere Bundeslan-
der eher zu einem religionskooperativen Mo-
dell tendieren. Wie sich die Dinge hier im Ein-
zelnen entwickeln werden, ist derzeit noch of-
fen. Deutlich ist aber, dass mit der Einrichtung
des islamischen Religionsunterrichts auch die
Chancen fiir einen kooperativ-dialogischen
Unterricht deutlich zunehmen.

Drittens wird immer wieder dartiiber disku-
tiert, ob interreligidse Bildung nicht unter den
Begriff der Inklusion gestellt werden sollte.
Leitbild ware dann einfach die inklusive Schu-
le, die eben fiir alle Menschen, unabhangig
auch von ihrer Religionszugehorigkeit, barrie-
refrei zugdnglich sein soll. Besonders diese
letzte Forderung ist religionspadagogisch na-
tlirlich zu bejahen. Es stellt sich jedoch die
Frage, ob das Anliegen interreligioser Bildung
schon geniigend gewahrt ist, wenn diese in
den allgemeinen Zusammenhang der Inklusi-
on gestellt wird. Wiirde dann die speziell auf
die religiose Dimension gerichtete Zielsetzung
noch ausreichend wahrgenommen? Auf jeden
Fall hat die Inklusionsdiskussion bislang kei-
nen eigenen Beitrag zur interreligiosen Bil-
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dung hervorgebracht, was dafiir spricht, inter-
religiose Bildung zwar als inklusionsrelevant
zu verstehen und inklusionsbezogen auszuge-
stalten, ihre Eigenbedeutung aber gleichwohl
festzuhalten.

- Viertens und letztens schliefilich verweise ich
auf die Frage nach der Wirksamkeit interreli-
gioser Bildung. Ahnlich wie in anderen Fillen
stellt sich auch bei interreligioser Bildung un-
ausweichlich die Frage, wie es um diese Wirk-
samkeit bestellt sei. Hinsichtlich der Ziele
wurden wesentliche Kldrungen erreicht - da-
mit habe ich begonnen. Das bedeutet aber
noch nicht, dass diese Ziele auch faktisch - im
Religionsunterricht, in der Schule oder an an-
deren Lernorten - schon erreicht wiirden. Un-
tersuchungen zur Wirksamkeit interreligioser
Bildung sind bislang jedoch selten geblieben.
Im engeren Sinne ist national und internatio-
nal bislang lediglich auf drei solche Untersu-
chungen hinzuweisen (Sterkens 2001; Ziebertz
2010; Schweitzer/ Brdauer/ Boschki 2017). In
allen drei Fallen konnten gewisse Erfolge in-
terreligioser Bildung nachgewiesen werden,
aber es wurde auch deutlich, dass die Wirk-
samkeit sich keineswegs automatisch so dar-
stellt, wie dies theoretisch erhofft wurde. Inso-
fern gehort es in meiner Sicht zu den ent-
scheidenden Zukunftsaufgaben, die Wirksam-
keit interreligioser Bildung differenziert zu un-
tersuchen, um auf diese Weise Modelle und
Strategien zu entwickeln, die nicht nur theore-
tisch liberzeugen, sondern auch in ihrer tat-
sdchlichen Wirksamkeit.
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Islamischer Religionsunterricht an nordrhein-westfdlischen
Schulen' — Pddagogische und integrationspolitische Dimensionen
des islamischen Religionsunterrichts

Von Prof. Dr. Haci-Halil Uslucan, Universitdt Duisburg-Essen, Wissenschaftlicher Leiter
des Zentrums fiir Tiirkeistudien und Integrationsforschung

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

Die Schule bildet einen der bedeutendsten Orte,
in dem aufderhalb des familidren Kontextes Erfah-
rungen mit religioser Vielfalt gemacht werden.
Gleichzeitig wird die Schule vor dem Hintergrund
der wachsenden Zahl von Schiilern aus muslimi-
schen Familien, immer wieder als ein Schauplatz
des Zusammenpralls eines sdkularen und religio-
sen Weltbildes wahrgenommen. Deshalb kann sie
auch als das Ubungsfeld gelingender (oder auch
scheiternder) Integrationsprozesse betrachtet
werden.

Seit einiger Zeit fordern muslimische Familien
und Verbdnde, ihre Kinder mit christlichen Kin-
dern gleichzustellen und einen bekenntnisgebun-
denen islamischen Religionsunterricht (IRU) ein-
zufiihren. In einigen Landern, wie z.B. in Nord-
rhein-Westfalen, ist dies bereits geschehen. Da
die Bildungspolitik in Deutschland generell Lan-
dersache ist, erfolgt die Einrichtung und Durch-
fiihrung in den Landern recht unterschiedlich.

Zeichen gleichberechtigter gesellschaftlicher
Teilhabe

Insbesondere mit der Verabschiedung des Geset-
zes zur Einfiihrung von islamischem Religionsun-
terricht als ordentliches Lehrfach am 21. Dezem-
ber 2011 hat das Land NRW ein wichtiges Zei-
chen fiir gleichberechtigte gesellschaftliche Teil-
habe von Muslimen gesetzt (nicht zuletzt, weil
von den etwa 3,8 bis 4,3 Millionen Menschen
islamischen Glaubens in Deutschland rund 1,3 bis
1,5 Millionen hier leben) und zum Abbau struk-
tureller Diskriminierungen beigetragen. Ferner ist
dadurch der Boden fiir die zukiinftige Anerken-
nung der islamischen Religionsgemeinschaften als
Religionsgemeinschaft nach Art. 7 Abs. 3 GG und
somit fiir die Gleichstellung des Islams mit ande-
ren Religionen in Deutschland bereitet.

Steigende Zahl muslimischer Schiilerinnen und
Schiiler

Was die in Frage kommende Population betrifft,
so ist festzuhalten, dass von den ca. zwei Millio-
nen Schiilern, die im Schuljahr 2013/2014 in
Nordrhein-Westfalen allgemeinbildende Schulen
besuchten, ca. 280 000 Muslime waren.

Im Schuljahr 2013/14 besuchten 4.500 Grund-
schiiler den islamischen Religionsunterricht; im
Schuljahr 2014/15 hingegen waren es bereits ca.
6.500 Kinder; die Tendenz hierbei ist deutlich
steigend.

Doch bevor wir hier die ersten Ergebnisse der
wissenschaftlichen Begleitforschung prasentieren,
ist zundchst aus einer padagogischen Perspektive
die Frage zu stellen, welche Argumente fiir und
welche gegen einen solchen Unterricht sprechen.

Griinde fiir einen islamischen Religionsunter-
richt

Fiir einen islamischen Religionsunterricht in der
Schule spricht Folgendes:

1. Die Mdoglichkeit, zentrale Inhalte ihrer Religion
in der Schule zu erwerben, setzt muslimische
Schiiler in die Lage, sich mit ihre Religion ausei-
nanderzusetzen, sich gleichberechtigt bzw. auf
gleicher Augenh6he mit ihren evangelischen oder
katholischen Mitschiilern zu fiihlen. Das Gefiihl,
ausgegrenzt zu sein, wenn die anderen Religions-
unterricht haben, wird gemindert und weicht dem
Gefiihl der vollen Zugehérigkeit zur Schulge-
meinde.

2. Muslimische Schiiler konnen durch diesen
Unterricht religios miindig werden und ihre eige-
ne Religion in interreligiosen Diskussionen offe-
ner und kenntnisreicher vortragen.

3. Durch die Mdglichkeit der intellektuellen Aus-
einandersetzung und durch direkte Kontakte er-
fahren deutsche Schiiler mehr von ihren muslimi-
schen Mitschiilern und konnen Vorurteile abbau-
en.
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4. Der islamische Religionsunterricht ermoglicht
den muslimischen Schiilern, an die religiose Ori-
entierung der Eltern anzukniipfen, was eine star-
kere Riickbindung und ein tieferes Verstehen der
Lebenswelt der Eltern gewahrleistet. Letztlich
bildet dies auch eine Mdglichkeit der intellektuel-
len Auseinandersetzung mit der herkunftskultu-
rellen Tradition.

5. Ein »Nebeneffekt« ist, dass bei einem Religi-
onsunterricht in deutscher Sprache Schiiler mit
muslimischem Hintergrund eine weitere Forde-
rung ihrer allgemeinen Deutschkompetenzen
bekommen sowie religios zentrale Begrifflichkei-
ten auch auf Deutsch erwerben.

Kritische Aspekte

Doch trotz dieser starken Griinde fiir einen Reli-
gionsunterricht gibt es einige kritische Aspekte,
die nicht ibergangen werden diirfen.

1. Mit Blick auf das interkulturelle bzw. multireli-
giose Zusammenleben ist jede Form - und nicht
nur die islamische - eines bekenntnisorientierten
religiosen Unterrichts problematisch: Die Gefahr
der Bildung eines geschlossenen Uberzeugungs-
systems, das zu einer Vereinfachung kindlichen
Denkens neigt und moglicherweise zu Uberlegen-
heitsanspriichen und Abwertungen anderer An-
sichten fiihrt, kann nicht vollig ignoriert werden.

2. Gerade die immer grofRere religidse Pluralisie-
rung und Ausdifferenzierung der Gesellschaft
konnte fiir diese liberal/sdkulare Position als ein
gewichtiges Argument dienen. Jedoch ist im Auge
zu behalten, dass die verfassungsrechtlichen
Hiirden fiir diese »distanzierende Gleichstellung«
recht hoch sind und bei der gegenwartigen Beset-
zung des Bundestages kaum den erforderlichen
Konsens fdnde.

3. Religionsunterricht kann dazu fiihren, religios
begriindete Denktabus und Dogmen zu errichten,
deren entwicklungspsychologische Folge eine
verzerrte Welt- und Wirklichkeitswahrnehmung
sein kann. Das kindliche Explorationsverhalten
und die kindliche Kreativitdt konnen beeintrach-
tigt werden, weil kritisches Nachfragen, Hinter-
fragen kaum zugelassen werden (»Warum hat
Gott dies so und nicht anderes gewollt/ geschaf-
fen2«).

4. Hohe Geschlossenheit des eigenen religidsen
Systems kann zwar zu einer Sicherheit des eige-
nen Denkens, aber auch zu einem Konformitats-
druck innerhalb der Gruppe fiihren: Intensive

Kontakte in der »In-group« lassen Abweichungen
weniger tolerieren. Deren Folge kann die Entste-
hung eines dichotomen Weltbildes sein, die
Gruppierungen der Schiilerschaft in »glaubig -
unglaubig« oder »Wir — Andere« etc. fordert.

5. Nicht zuletzt kann der Religionsunterricht in
der Schule bereits bestehende, eventuell funda-
mentalistische religiose Erziehung im Elternhaus
bekraftigen, so dass dann mit Berufung auf ein
religioses Familien- und Erziehungsbild liberale
Formen des Aufwachsens als Bedrohung erlebt
werden. Dies kann zu einem Integrationshinder-
nis werden.

Zwar sind aus psychologischer Sicht die bedenk-
lichen Aspekte von dogmatisch-religiosen Erzie-
hungspraktiken nicht zu unterschdtzen, aber
gleichzeitig ist festzuhalten: Nicht nur islamische
Erziehungskonzeptionen, sondern generell religi-
Os-traditionale Erziehungskonzeptionen stehen
zum Teil im Widerspruch mit der sakularen Mo-
derne. Was beispielsweise die Sexualitat betrifft —
wie z.B. die Uberwachung der weiblichen Sexua-
litdt - so ist der restriktive Umgang nicht nur eine
spezifisch islamische Haltung, sondern ein typi-
sches Zeichen religios fundamentalistischer Ori-
entierungen (z.B. die christlich fundamentalisti-
sche Gruppe der 12 Stimme, die ihre Kinder nicht
in den Sexualkundeunterricht schicken).

Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitfor-
schung

Die wissenschaftliche Begleitung des islamischen
Religionsunterrichts in NRW umfasst eine Langs-
schnittanalyse der Schiiler-, Eltern- und Lehrerda-
ten im Zeitraum von 2014 bis 2018. Insgesamt
wurden bei der ersten Erhebung 580 Fragebdgen
an Eltern muslimischer Schiilerinnen und Schiiler
verteilt, davon 235 Fragebogen in Grundschule
und 345 Fragebogen in weiterfithrenden Schulen.
Ferner nahmen 56 Grundschiilerlinnen und 211
Schiilerlinnen der weiterfithrenden Schulen an
der Befragung teil.

Die Riicklaufquote betrug etwa 40% bei den El-
tern und 51% bei den Schiilerinnen und Schii-
lern. Hier werden nur ausgewdhlte Ergebnisse des
ersten Messzeitpunktes an den Grundschulen
wiedergegeben.

Befragungsergebnisse an den Grundschulen
Von den 56 Schiilern der Stichprobe besuchten

53,6% die dritte und 46,4% die vierte Jahrgangs-
stufe; 64,3 % waren Mddchen und etwa 35%
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Jungen. Der grofite Teil (96,4%) von ihnen war
in Deutschland geboren.

Nach ihren Freundschaften ge-fragt, gab eine
deutliche Mehrheit (71%) an, dass ihre Freund-
schaften gemischt seien (Deutsche und Nicht-
deutsche). Fiir mehr als die Halfte war die Religi-
onszugehorigkeit nicht wichtig. Etwa knapp 40%
antworteten auf die Frage »Ist es dir wichtig, ob
Deine Freunde Muslime sind?« mit »Es ist mir
egal«, hingegen war fiir knapp ein Drittel (32%)
die Religionszugehorigkeit ihrer Freundinnen und
Freunde wichtig.

Lehrkraft behandelt jeden in der Klasse gleich ¢

Wenn uns etwas nicht geféllt, dann sagen wir es unserer
Lehrkraft

Einschdtzung des Unterrichtsklimas

Die Erfassung der Beziehungen zu den Lehrkraf-
ten erfolgte anhand der Schiileraussagen. Fiir die
Interpretation der Ergebnisse wurden die Ant-
wortkategorien ,eher ja‘ und ,ja‘ als Zustimmung
zusammengefasst.

Die Lehrkraft/Schiilerinnen und Schiiler-
Beziehung wurde iiberwiegend positiv bewertet.
Die meiste Zustimmung erhielt die Aussage »Die
islamische Religionslehrerin/ der islamische Reli-
gionslehrer hilft uns« (76,8 % stimmten mit ,Ja‘
und 16,1 % mit ,eher Ja‘). Die geringste Zustim-
mung erfuhr die Aussage »Wenn uns etwas nicht
gefillt, dann sagen wir es unserer islamischen
Religionslehrerin/ unserem islamischen Religions-
lehrer« (,Ja‘: 34,5% und ,eher Ja‘: 32,7 %).

20 30 40
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Abb.1: Befragungsergebnisse zum Unterrichtsklima und der Fiirsorglichkeit der Lehrkraft

Die inhaltliche Klarheit und Strukturiertheit des
Unterrichts wurde iberwiegend positiv bewertet.
96% der befragten Schiiler stimmten der Aussage
»Unsere islamische Religionslehrerin/unser isla-

mischer Religionslehrer erkldrt im Unterricht alles
so, dass ich das auch verstehe«, zu. Hingegen
lehnten 78 % die Aussage »Im Unterricht wird
alles zu schnell erklart« ab.
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Abb.2: Befragungsergebnisse zur Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts

Lehr- und Lerninhalte

Die Lehr- und Lerninhalte des islamischen Religi-
onsunterrichts wurden anhand von acht Aussa-
gen ermittelt. Die Mehrheit gab an, dass sie im
islamischen Religionsunterricht die in den Aussa-

gen enthaltenen Themen gelernt haben. Kennt-
nisse iiber den Propheten Mohammed und {iber
die islamischen Feste erwarben je 98% sowie
iiber Allah 94% der Befragten; Wissen iiber die
islamische Familie dagegen 82 % und iiber andere
Religionen 71% der Schiilerinnen und Schiiler.

iiber das Gebet gelernt

uber die islamische Geschichte gelernt
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Abb.3: Befragungsergebnisse zu den Inhalten des islamischen Religionsunterrichts
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Neben Fragen zu den Inhalten des islamischen
Religionsunterrichts wurden die Schiiler nach
ihren Wiinschen zu Kenntnissen iiber andere
Religionen gefragt. Hier dufierten etwa die Halfte
(51%) den Wunsch nach mehr Kenntnissen iiber
andere Religionen. Dariiber hinaus waren fiir
etwa 38% der Befragten andere Religionen ge-
nauso wichtig wie der Islam. Es ist also keines-
wegs von einer Selbstgeniigsamkeit der Muslime
auszugehen, sondern der Unterricht scheint bei
den Schiilern Interesse auch nach anderen Religi-
onen zu wecken.

Religiose Sozialisation aufierhalb der Schule

Die religidse Sozialisation von Menschen wird in
den allerseltensten Fallen nur von der Schule
iibernommen; hier ist - neben den hdus-
lich-familialen Impulsen - insbesondere die Rolle
der auflerhduslichen Sozialisierung, wie etwa der
Moscheen, von eminenter Bedeutung, auch wenn
die Effekte von Schule und Moschee im Einzelfall
nicht ganz auseinandergehalten werden konnen.
Vor diesem Hintergrund wurde gefragt, inwieweit

Schiiler auch aufierhalb der Schule Impulse fiir
ihre religiose Sozialisation bekommen.

Im Ergebnis zeigte sich, dass etwa 47 % der Be-
fragten auch einen Islamunterricht in der Mo-
schee besuchten; knapp 66% gingen sogar min-
destens einmal in der Woche in eine Moschee.
Hingegen gaben lediglich etwa nur 9% der Be-
fragten an, nie eine Moschee besucht zu haben.
Insofern wird an diesen Zahlen deutlich, dass der
»religiose Impuls« bzw. die gewiinschte »religiose
Miindigkeit« nicht allein von der Schule, sondern
von verschiedenen Seiten zugleich kommt.

Fragen und Wiinsche an den IRU

Zuletzt wurden die Schiiler in einem offenen
Format gefragt, ob und bejahendenfalls welche
Wiinsche sie mit Blick auf den islamischen Reli-
gionsunterricht haben. Etwa 57% von ihnen be-
antworteten diese Frage.

Tabellarisch seien hier die von den Schiilern er-
wdhnten Aspekte und ihre Intensitdt (Anzahl)
festgehalten:

Tab. 1: Was wiinschen sich Schiiler in Bezug auf islamischen Religionsunterricht?

Dimensionen

Anzahl der Nennungen

Islamischer Religionsunterricht allgemein

Mehr IRU an der Schule und fiir alle Kinder 5
Unterrichtsklima

Schiiler sind laut 5
Lehrkraft

Lehrkraft ist toll 3
Lehrkraft soll netter werden 3
Lehrkraft lieber mit Kopftuch 2
Lehr- und Lerninhalte

Mehr Filme 7
Ausfliige 4
Uber den Propheten lernen 3
Geschichten iiber Mohammed 3
Sonstiges

Wiinsche mir, eine Pilgerfahrt zu machen 3
Mehr Spiel 5

Fasst man die bisherigen Ergebnisse sowie die
Anregungen und Wiinsche der Schiiler zusam-
men, so wird die weitestgehende Zufriedenheit
mit dem Unterricht deutlich. Allenfalls ist fiir die

kiinftige Unterrichtsgestaltung der Wunsch nach
visuellen und mehr spielerischen Materialien zu
beriicksichtigen.
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»Pluralitdtsfahigkeit« als Bildungsziel? Einige Uberlegungen zur
interreligiosen Bildung in der Migrationsgesellschaft'
Von Prof. Dr. Dr. Joachim Willems, Institut fiir Evangelische Theologie und

Religionspddagogik, Universitdt Oldenburg

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

Die folgenden Bemerkungen beziehen sich kom-
mentierend auf die Beitrdge im Arbeitsforum
»Interreligiose Bildung in Religionsunterricht und
Schule« von Haci-Halil Uslucan, Friedrich
Schweitzer und von Lehrerinnen der Regenbogen-
Grundschule in Berlin-Neukolln.

Wiirdigungen interreligioser Bildung in
Religionsunterricht und Schule

Die Beitrage zum Arbeitsforum zeigen in vielerlei
Hinsicht, was im Blick auf interreligiose Bildung
in Religionsunterricht und Schule erreicht werden
konnte. Friedrich Schweitzer hat in seinem Bei-
trag eindriicklich dargestellt, dass in den Kirchen
und der Gesellschaft insgesamt »vor allem in den
letzten Jahren und Jahrzehnten wesentliche
Schritte hin zu einer interreligiosen Offnung ge-
gangen worden sind«.”

Zu diesen interreligiosen Offnungsprozessen ge-
hort auch die Einfithrung von islamischem Religi-
onsunterricht, mit dem sich Haci-Halil Uslucans
Beitrag befasst hat. Bei allen religionsverfassungs-
rechtlichen Problemen mit Blick auf die Frage,
wer eigentlich innerhalb des Islam die »Religions-
gemeinschaften« sind, in Ubereinstimmung mit
denen Religionsunterricht laut Grundgesetz (Art.
7 Abs. 3) erteilt wird, ermdglichen die Beiratsmo-
delle in Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen
immerhin, dass bekenntnisgebundener Islami-
scher Religionsunterricht als reguldres Lehrfach
erteilt wird. Ahnliches gilt fiir die unterschiedli-
chen Modellversuche in anderen westdeutschen
Bundesldandern. Mit der Einfiithrung gelingt zu-
mindest ein Schritt auf dem Wege der rechtlich,
ethisch und politisch gebotenen Gleichbehand-
lung von Musliminnen und Muslimen. Versteht
man den Religionsunterricht von Art. 4 Grundge-
setz her, dann ist die Aufgabe dieses Unterrichts
wie der ganzen Schule, die Heranwachsenden zu
einer kriterienbewussten Wahrnehmung ihrer
Freiheitsrechte zu befahigen.’ Dies geschieht im

Religionsunterricht, der somit weniger ein Recht
der Kirchen, Religions- und Weltanschauungsge-
meinschaften ist, sondern ein Recht der Schiile-
rinnen und Schiiler (vgl. Schweitzer 2013).
Nichtsdestotrotz ist die Einbeziehung von islami-
schen Religionsgemeinschaften in die Gestaltung
des Schulfachs Islamischer Religionsunterricht ein
nicht zu unterschatzendes integrations- und reli-
gionspolitisches Signal, da damit eine Aufwertung
und Anerkennung dieser Gemeinschaften ver-
bunden ist und sie zugleich gefordert werden,
sich mit ihren religiosen, theologischen und pa-
dagogischen Positionen in gesellschaftliche Dis-
kurse einzubringen.

Uslucans Zahlen' zeigen den starken Wunsch
nach Islamischem Religionsunterricht (so von
82% der Tiirkei-Stdmmigen) und die hohe Zu-
friedenheit mit dem Fach (98% der Schiilerinnen
und Schiiler im Islamischen Religionsunterricht
an den weiterfithrenden Schulen gefallt der Isla-
mische Religionsunterricht). Die Zahlen von
Schiilerinnen und Schiilern, die am Islamischen
Religionsunterricht in Nordrhein-Westfalen teil-
nehmen, wachst schnell (2013/14: 4500 Perso-
nen; 2014/15: 6500 Personen; 2015/16: 13.000
Personen). Dennoch - und das dampft den Opti-
mismus - erhalten 2015/16 damit immer noch
nicht einmal fiinf Prozent der muslimischen Schii-
lerinnen und Schiiler Islamischen Religionsunter-
richt.

Das mehrfach mit Preisen ausgezeichnete Projekt
PRIiiL (Projekt der Regenbogenschule fiir interre-
ligioses und interkulturelles Lernen) der Berliner
Regenbogen-Grundschule macht deutlich, wie
eine Schule (und der Religionsunterricht) ver-
sucht, sich auf religiose und weltanschauliche
Vielfalt einzustellen. Schon 2011 hatte Rita
Schickle, Religionslehrerin an der Regenbogen-
Grundschule, die Entstehung von PRiil beschrie-
ben. Sie berichtet, dass ihre Halskette mit einem
Kreuz misstrauisch bedugt worden sei und Schii-
lerinnen und Schiiler sie hin und wieder gefragt
hatten, ob sie Christin sei. »Erschreckend fiir
mich war ihre Reaktion auf meine Antwort, sie
blickten mich an, als sei ich aussatzig. Ich fiihlte
mich nicht mehr wohl in meiner Schule. Als dann
noch weinend einige meiner Religionsschiiler zu
mir kamen und mir mitteilten, dass sie als ,Christ
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beschimpft worden seien oder dass muslimische
Schiiler wahrend der Fastenzeit Kinder, die ihr
Friihstiicksbrot essen wollten, aus der Klasse
verwiesen haben, war fiir mich der Zeitpunkt
zum Handeln gekommen.« (Schickle 2011, 19)

Schickle initiierte in der Folge ein Projekt, mit
dem die Schule am Wettbewerb Schulen im Tria-
log teilnahm. In Zusammenarbeit mit dem Fach
Kunst sollten unter der Uberschrift Himmel und
Holle »die Vorstellungswelten der Schiiler [...]
den Jenseitsaussagen der Religionen Judentum,
Christentum und Islam begegnen« (ebd.). Die
Projektarbeiten werden seitdem in unterschiedli-
chen Formaten fortgesetzt und prdagen das Profil
der Schule. Gegenwdrtig widmen sich ausgewahl-
te Klassenstufen ein Schuljahr lang im facherver-
bindenden Unterricht (Religions-/ Weltanschau-
ungsunterricht und verschiedene kiinstlerische
Facher) jeweils zwei Stunden pro Woche in welt-
anschaulich-religios heterogenen Gruppen einem
gemeinsamen Thema.’ Schickle beschreibt den
positiven Effekt von PRiil: »Ich erreiche Men-
schen, bleibe in Erinnerung, bin nicht mehr ,aus-
sdtzig® - die Christen sind, obwohl immer mehr
zur Minderheit gehorend, bei den Schiilern ge-
schatzt, geachtet und auch geliebt. Trotz aller
zusatzlichen Aufgaben und dem zusatzlichen
Zeitaufwand wurde der evangelische Religionsun-
terricht wieder popular. Eltern und Schiiler erfuh-
ren, dass wir auch ihre Religion respektieren,
kennen (und gegebenenfalls auch mit ihr argu-
mentieren). Sie spiirten, dass wir niemanden
missionieren wollen, sondern nur erkldaren, bzw.
aufklaren wollen. Niemand scheut sich zu fragen,
welcher Konfession ich angehore, die Schiilerin-
nen und Schiiler vertrauen mir.« (Schickle 2011,
22)

Problemanzeigen: Pluralitatsfihigkeit?

Vor dem Hintergrund der Frage nach der Plurali-
tdatsfahigkeit der Schulen bzw. der Schiilerinnen
und Schiiler, die in ihnen lernen, der Lehrerinnen
und Lehrer, die in ihnen unterrichten, und der
Schulleitungen wdre zundchst zu kldren, was
denn jemanden fahig zur Pluralitdt macht. Mit
der terminologischen Klarung durch Schweitzer
miisste hier eher von Pluralismusfahigkeit ge-
sprochen werden. Denn in Pluralitdt, mit
Schweitzer verstanden als »eine Gegebenheit,
ndmlich die gegebene religiose und weltanschau-
liche Vielfalt«, leben wir nolens volens alle, ob
fahig oder nicht. Schule dagegen hat nach
Schweitzer die Aufgabe daran mitzuwirken, dass
mit dieser Vielfalt reflektiert umgegangen wird.
Dies bezeichnet er als Pluralismus. Pluralitats-
bzw. Pluralismusfdhigkeit im Blick auf religios-

weltanschauliche Diversitdt wird in der EKD-
Denkschrift Religidse Orientierung gewinnen (EKD
2014, 65) zum einen so verstanden, dass vor
allem bestimmte Einstellungen und Haltungen in
den Blick kommen (gekennzeichnet mit den
Stichworten Frieden und Toleranz sowie Freiheit,
Anerkennung und Respekt), verbunden mit der
Fahigkeit, fiir sich selbst Orientierung zu gewin-
nen (ebd., 56). Zum anderen geht es um eine
gewisse »Vertrautheit mit verschiedenen Religio-
nen und Weltanschauungen [...], da ein reflek-
tierter Umgang mit diesen auch ein Wissen und
Verstehen dessen einschlief3t, was jeweils beur-
teilt werden soll« (ebd., 67).

Im Anschluss an diese hier nur grob dargestellte
Differenzierung’ und an die Beitrage im Arbeitsfo-
rum »Interreligiose Bildung in Religionsunterricht
und Schule« sollen nun drei Problemanzeigen
formuliert werden.

(1.) Unterrichtsinhalte zur Férderung von Plurali-
tatsfdhigkeit in der Einwanderungsgesellschaft

Schaut man auf die verfiigbaren Informationen zu
den interreligiosen Projekten der Regenbogen-
Schule, so scheint es, dass Werteerziehung und
kiinstlerische Tatigkeit deutlich im Vordergrund
stehen. Auffillig ist, dass genuin theologische
Fragen und Themen, zumindest in der Darstel-
lung durch Rita Schickle und beim Vortrag wah-
rend des Arbeitsforums, kaum eine Rolle spielen.
Die methodisch aufwandiger gestalteten Phasen
der PRiiL-Projekte haben zwar jeweils einen lo-
ckeren Bezug zu religiosen Themen, es wird aber
nicht klar, inwiefern in diesen Phasen ein spezi-
fisch religioses Lernen stattfindet.

Dies kann man z.B. fragen mit Blick auf die Pro-
jektphase zur Arche Noah und zum Abschlussfest
Arche Noah - Zuriick in die Zukunft. Die Grund-
schiilerinnen und Grundschiiler fiihren dabei
Szenen »zur Rettung« der »Werte« Frieden, Ver-
antwortung, Toleranz, Mitgefiihl, Liebe oder
Hoffnung auf: »Symbolisch mit den Werten bela-
den, ging unsere Arche auf Reisen, um an neue
Ufer zu gelangen.« (Schickle 2011, 21) Was hier
geschieht, ist eine Ethisierung und Moralisierung
kaum noch von Religion, weil diese als solche ja
nicht vorkommt, sondern allenfalls von Motiven
aus religiosen Traditionen. Theologische Fragen,
die sich im Kontext der Sintflut-Erzahlung auch
Kinder im Grundschulalter stellen kénnten (vgl.
Klaafsen 2008; Fricke 2005, insbes. 440-451),
bekommen hier, zumindest der zitierten Darstel-
lung nach, keinen Raum. Eine wirkliche Beschaf-
tigung mit dem Inhalt von Bibel und Koran findet
nicht statt, zumindest kann man es dem erwdhn-
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ten Text nicht entnehmen. Und inwiefern ,ele-
mentare Strukturen® (vgl. Schweitzer 2003, ins-
bes. 9-30 bzw. 15-19) des biblischen Texts oder
der Erzahlungen iiber Noah (Nuh) im Koran der
Planung zugrunde liegen, bleibt offen. Exegetisch
und systematisch-theologisch erscheint die Ausle-
gung der Geschichte von der Arche Noah ja nicht
unbedingt als naheliegend. Wer rettet denn die
genannten »Werte« vor wem? Die Kinder vor der
Flut, die Gott schickt? Vermutlich kann man in
diesem Kontext nur sinnvoll iber Mitgefiihl re-
den, wenn man die Anstofdigkeiten von Gen. 6-9
schnell umschifft - oder wenn man sich wirklich
intensiv damit auseinandersetzt. Dafiir aber reicht
es nicht, die Geschichte zu erzahlen und fiir eine
Vermittlung von Werten zu funktionalisieren,
deren Geltung offensichtlich ganz unabhangig
von der Noah-Uberlieferung feststeht. Eine Aus-
einandersetzung mit der Erzahlung von der Sint-
flut konnte Fragen aufwerfen, die nicht nur die
Kinder irritieren, sondern auch die Lehrkrafte -
und die die einen wie die anderen theologisch
herausfordern: Was ist das fiir ein Gott, der das
»Ende allen Fleisches« (Gen. 6,13) beschliefst und
fast das gesamte Leben auf der Erde vernichtet
(Gen. 6,17; 7,221.)? Darf man Mitgefiihl haben
mit den Menschen, deren »Bosheit grofs war auf
Erden« (Gen. 6,5)? Welche Haltung zu den ,Gott-
losen® oder ,Ungldubigen‘ legt das Handeln Gottes
hier eigentlich nahe? Und was ist das fiir ein Gott,
der in der Bibel (aber nicht im Koran) bedauert,
die Menschen iiberhaupt geschaffen zu haben
(Gen. 6,6), und der sich nach der Vernichtung
noch einmal umentscheidet und entscheidet,
keine weiteren Sintfluten zu schicken (Gen.
8,211.)? Dies sind ja nicht nur Fragen von Er-
wachsenen, sondern gerade auch von Kindern,
wenn sie denn diese Geschichten wirklich horen.

Dem Verstandnis der EKD-Denkschrift Religidse
Orientierung gewinnen entsprechend gehort es zu
den Aufgaben eines pluralitdtsfihigen Religions-
unterrichts, »die Wurzeln von Pluralitdtsfahigkeit,
Toleranz, Respekt und Anerkennung fiir den an-
deren in der eigenen religiosen Tradition zu iden-
tifizieren und auf diese Weise als Orientierungs-
ressource verfiigbar zu machen« (EKD 2014, 67).
Wie und ob dies im Kontext von PRiiL gelingt,
bleibt in den Darstellungen des Projekts freilich
offen.

Auch mit Blick auf den Islamischen Religionsun-
terricht in Nordrhein-Westfalen stellen sich Fra-
gen nach den Inhalten. Uslucans Daten legen
nahe, dass dieser Unterricht stark traditionsorien-
tiert und an der religiosen Praxis und Lebensfiih-
rung ausgerichtet ist. Als Themen stehen in der
Grundschule im Vordergrund: Koran, Gebet, is-

lamische Geschichte, islamische Familie. In den
weiterfithrenden Schulen geben fast alle Befrag-
ten an gelernt zu haben, »dass Mohammed der
Prophet Allahs« und »der Koran das Wort Allahs
ist« (99% und 97 %). Dariiber hinaus haben nach
eigenen Angaben 60% bzw. 74% der befragten
Schiilerinnen und Schiiler gelernt, die Sure Fatiha
bzw. das Glaubensbekenntnis (Schahada) aufzu-
sagen (jeweils Antworten »stimmt genau« und
»stimmt eher« addiert).

Traditionsorientierung ist ein wesentliches Mo-
ment im Religionsunterricht gleich welcher religi-
Osen Ausrichtung, insofern als es in Bildungspro-
zessen darum geht, das Geworden-Sein der jewei-
ligen Gegenwart zu verstehen und in der Ausei-
nandersetzung mit der Herkunft und der histori-
schen Entwicklung von Glaubensinhalten, Uber-
zeugungen, Motiven, Ritualen, Gesten, Sprach-
formen und so weiter die Welt und die eigene
Position in ihr zu erschliefen und zu gestalten.
Wihrend aber im Blick auf die Uberlegungen zu
Noah im Projekt der Regenbogen-Schule die Aus-
einandersetzung mit religioser Tradition und ih-
ren Inhalten zu kurz zu kommen scheint, stellen
sich im Blick auf den Islamischen Religionsunter-
richt in Nordrhein-Westfalen die Fragen, ob 1. die
Traditionsorientierung auch durch eine Gegen-
warts- und Problemorientierung erganzt wird,
und ob 2. die Tradition eher affirmierend, ggf.
religionskundlich vermittelt oder tatsachlich her-
meneutisch erschlossen wird. In diesem Zusam-
menhang ware interessant zu erfahren, wie die
genannten Themenfelder im Unterricht themati-
siert werden. Dies gilt gerade angesichts der Kri-
tikpunkte von Uslucan am konfessionellen Religi-
onsunterricht. Denn weniger von den Themen
und der Organisationsform der Unterrichts (kon-
fessionell, kooperativ-dialogisch, religionskund-
lich), als vielmehr von der Art und Weise der
Thematisierung hangt ab, ob Unterricht zu Ver-
einfachungen, Uberlegenheitsanspriichen und
Abwertungen anderer Religionen fiihrt oder ob
kritische Nachfragen moglich und erwiinscht
sind.

Hier scheint es in der Forschung noch einige De-
siderate zu geben. Auch mit Blick auf die Sekun-
darstufe I, wo erfreulich haufig andere Religionen
als Thema des Islamischen Religionsunterrichts
genannt werden, bleibt offen, was hier tatsachlich
interreligios und religionskundlich gelernt wird.
Die Zahlen der Befragung legen z.B. nahe, dass
zwar fast alle Befragten im Islamischen Religi-
onsunterricht gelernt haben, dass »Moses und
Jesus auch Propheten Allahs« sind, dass aber
mindestens ein Viertel dieser Befragten dies nicht
so verstanden hat, dass damit (auch) etwas iiber
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Juden und Christen gelernt wurde. Was aber ist
es dann genau, was die Befragten iiber andere
Religionen gelernt haben, und welche religions-
kundliche oder interreligiose Didaktik lag dem
Unterricht zugrunde?

(2.) Religionslosigkeit, religids-weltanschauliche
Pluralitdt und interweltanschauliche Bildung

Als eine von mehreren offenen Fragen nennt
Schweitzer in seinem Vortrag die Frage, wie die
Konfessionslosen in den Blick genommen werden
konnen. Als konfessionslos gelten in Statistiken
Menschen, die nicht Mitglied einer institutionali-
sierten Religionsgemeinschaft sind. Mir scheint es
praziser, zwischen religiosen und nichtreligiosen
Menschen zu unterscheiden, und zwar aus zwei
Griinden: Zum einen sind unter den Konfessions-
losen zahlreiche Menschen, die sich als religios
verstehen und sich moglicherweise auch einer
bestimmten Glaubenstradition zurechnen - in
welchen Verbundenheits- und Distanzierungsgra-
den auch immer. Zum anderen gibt es auch unter
Kirchenmitgliedern iiberzeugte Atheisten und
Agnostiker. Die fiir den Religionsunterricht und
interreligiose Dialoge relevante Unterscheidung
ist dann aber nicht diejenige nach formalen
(Nicht-)Mitgliedschaften, sondern nach tatsachli-
chen weltanschaulichen Optionen. Aus diesem
Grund plddiere ich dafiir, von ,interweltanschau-
licher® Bildung zu sprechen.

Auch die Regenbogen-Grundschule vertritt mit
Nachdruck, dass nichtreligiose Weltanschauun-
gen einen Platz im gemeinsamen Lernen haben
miissen. Deshalb wurden die Trialogprojekte der
Schule zu PRiiL weiterentwickelt und der vom
Humanistischen Verband verantwortete Lebens-
kundeunterricht als nichtreligioses Angebot in die
Projektarbeit integriert. (Schickle 2011, 20)

Die Einbeziehung von nichtreligiosen Weltan-
schauungen in interweltanschauliche Bildung
stellt vor einige Herausforderungen: Zundchst
einmal besteht ein Forschungsdesiderat darin, die
weltanschaulichen Optionen von Nichtreligiosen
zu kartographieren: Anders als die monotheisti-
schen Religionen kennen die nichtreligisen
Uberzeugungen in der Regel keine in groferen,
gar organisierten Gruppen anerkannten Referenz-
punkte wie kanonische Schriften oder Rituale.
Insofern ist es noch schwieriger, nichtreligiose
Schiilerinnen und Schiiler als eine einheitliche
Gruppe in Unterscheidung von anderen Gruppen
in den Blick zu bekommen, als es das schon bei
den in sich sehr heterogenen Gruppen der christ-
lichen, muslimischen oder buddhistischen Schii-
lerinnen und Schiiler ist. Darliber hinaus stellt

sich die Frage, mit welchen nichtreligiosen Pha-
nomenen sich Lernende in einem interweltan-
schaulichen Lernen unter Einbezug der Nichtreli-
giosen denn auseinandersetzen sollen, um etwas
iiber Religionslosigkeit zu erfahren oder gar von
Religionslosigkeit zu lernen. Marx, Feuerbach,
Nietzsche oder Freud sind zwar Klassiker der
Religionskritik und als solche relevante Unter-
richtsinhalte, aber eben in den meisten Fallen
keine Bezugsgrofien fiir nichtreligidse Schiilerin-
nen und Schiiler. Selbst die im Humanistischen
Verband organisierten Nichtreligiosen verzichten
in ihrer Satzung darauf, in irgendeiner Form ihre
Weltanschauung praziser zu definieren als mit
dem vagen Begriff eines »modernen weltlichen
Humanismus« (vgl. Humanistischer Verband
Deutschlands 2015, §2 Abs. 1). An anderer Stelle
beschreibt der Humanistische Verband Deutsch-
lands sein Selbstverstandnis wie folgt: »Das
Selbstverstandnis des Humanistischen Verbandes
ist keine Doktrin, keine Theorie, keine geschlos-
sene Weltanschauung, kein Bekenntnis« (Huma-
nistischer Verband Deutschlands 2001, 3). Dies
ist insofern bemerkenswert, als der Lebenskun-
deunterricht des Humanistischen Verbandes in
Berlin als Weltanschauungsunterricht erteilt wird
und damit mit demselben Status wie der Religi-
onsunterricht (vgl. § 13 Abs. 1 Berliner Schulge-
setz). Beansprucht werden also die Rechte einer
Weltanschauungsgemeinschaft, Weltanschau-
ungsunterricht anzubieten, aber ohne eine Welt-
anschauung zu vertreten.

Dieser Widerspruch bildet sich auch im ,inter-
weltanschaulichen® Unterricht von PRiiL ab. Die
Regenbogen-Grundschule stellt PRiiL als Projekt
dar, das sich »ein Jahr lang den drei grofsen mo-
notheistischen Weltreligionen sowie der humanis-
tischen Weltanschauung« widme.” In der Darstel-
lung der Lehrerin fiir Lebenskunde wahrend des
Arbeitsforums wurde diese »humanistische Welt-
anschauung« gerade nicht als (partikulare) Welt-
anschauung neben anderen prdsentiert, sondern
als die ,neutrale‘ Option fiir alle nichtreligiosen
Kinder. Dies entspricht einer beim Humanisti-
schen Verband verbreiteten Haltung, im Unter-
schied zu den religiosen Sichtweisen, ,neutrale’
bzw. ,objektive* (z.B. ,wissenschaftliche‘) Positi-
onen zu beziehen® und ,die Konfessionsfreien‘ zu
reprdsentieren - ein Anspruch, der angesichts der
geringen Mitgliederzahlen noch weniger gedeckt
ist als der Anspruch der islamischen Verbande,
fiir ,die* Muslime zu sprechen. Dagegen ist darauf
hinzuweisen, dass Lebenskunde schulrechtlich
betrachtet nur deshalb in der Regenbogen-
Grundschule unterrichtet werden kann, weil es
sich um eine den Religionen dquivalente, aber
eben sdkulare Weltanschauung handelt, nicht um
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ein Sammelbecken fiir ex negativo definierte
,Religionsfreie*.

Problematisch ist auch die Formulierung der Pro-
jekt-Darstellung, wenn es heifst, »die Schii-
ler*innen im humanistischen Unterricht« wiirden
lernen, »warum in einer Demokratie nicht die
Heiligen Biicher, sondern die Menschenrechte
entscheidend sind und nur eine sdkulare Gesell-
schaftsordnung Vielfalt garantiert«.” Eine solche
Formulierung erweckt den Anschein, man wiirde
im Religionsunterricht lernen, dass die ,Heiligen
Biicher® iiber den Menschenrechten stehen wiir-
den und eine sdkulare oder plurale Gesellschafts-
ordnung nicht unterstiitzt wiirde (vgl. zum Le-
benskunde-Unterricht auch Willems 2012).

(3.) Multiperspektivische Bearbeitungen von Plu-
ralitdt und Reflexion von Machtverhdltnissen

Bereits erwahnt wurde, dass die Lehrkradfte an der
Regenbogen-Grundschule ihre interreligise und
interweltanschauliche Arbeit in Reaktion auf Falle
von religios konnotiertem Mobbing begonnen
haben. Dies ist einerseits nachvollziehbar: Das
System Schule reagiert padagogisch auf eine Her-
ausforderung. Andererseits ist eine pddagogische
Bearbeitung der Situation, zumindest wenn dies
die einzige Bearbeitungsform ist, alles andere als
selbstverstandlich: Wenn »muslimische Schiiler
wdhrend der Fastenzeit Kinder, die ihr Friih-
stlicksbrot essen wollten, aus der Klasse verwie-
sen haben« (Schickle 2011, 19), dann miisste ja
zundchst einmal disziplinarisch auf diese Schiile-
rinnen und Schiiler eingewirkt werden, damit sie
ein solches Verhalten unterlassen, und die der
Klasse verwiesenen Schiilerinnen und Schiiler
miissten in ihren Rechten geschiitzt werden. Un-
abhdngig davon, ob jemand etwas iiber Religio-
nen weifd oder nicht bzw. lernen soll oder nicht,
geht es hier darum, verbindliche Regeln einzuhal-
ten. Zu diesen Regeln gehort, dass die einen das
Recht haben, in Ruhe zu friithstiicken, und die
anderen ein Recht darauf, zu fasten und als Fas-
tende nicht diskriminiert zu werden. Dazu muss
man nichts tiber Religion wissen. Die oben be-
schriebene Moralisierung von (inter)religioser
Bildung ist unzureichend: Im Sinne einer Ausdif-
ferenzierung von Moral und Recht geht es hier
ndmlich auch, wenn nicht vorrangig, um Recht.

Im Kontext von interreligidser Bildung ist die
rechtliche Dimension m.E. generell zu wenig im
Blick. Das fiihrt einerseits zu einer Pddagogisie-
rung, andererseits zu einer ,Religiosierung’ von
Konflikten. Mit ,Religiosierung’ ist eine einseitige
Fokussierung religioser Motivationen und Aspek-
te gemeint, wobei ausgeblendet wird, dass Kon-

flikte, Identitdten, Begegnungen immer auch in
anderen Perspektiven betrachtet werden konnen
und soziale, rechtliche, moralische und andere
Dimensionen in ihnen eine Rolle spielen. In der
Regel aber wird man einer Situation oder einem
Menschen damit nicht gerecht: Ein Muslim ist
mehr als ein Muslim, namlich vielleicht ein Sohn
und Bruder, Fuftballspieler, Musikliebhaber, Ber-
liner und so weiter. Diese verschiedenen Facetten
einer Personlichkeit werden situativ nicht ausge-
schaltet, sondern bleiben - mal mehr im Vorder-
grund, mal mehr im Hintergrund - prdsent. Des-
halb gilt auch fiir Interaktionen zwischen Perso-
nen: Eine ausschlieflich (inter)religidse Situation
gibt es nicht, sondern das Religitse ist immer ein-
gewoben in soziale und rechtliche Verhdltnisse,
kulturelle Pragungen, historische Gegebenheiten.

Daraus miissten Konsequenzen gezogen werden
im Blick auf die religios plurale Situation in Schu-
len, die Schweitzer zu Recht in den Blick nimmt
und die in den Schilderungen von Schickle
durchscheint. Wenn Schiilerinnen und Schiiler
lernen sollen, sich in der Pluralitdt zu orientieren
und diese mitzugestalten, dann benétigen sie
eben mehr als (inter)religiose Bildung, gerade
auch mit Blick auf (inter)religios relevante Situa-
tionen, namlich beispielsweise Wissen um Rech-
te, politische Urteilsfahigkeit, soziale Kompetenz.
Und wenn es die Aufgabe von Schule ist, sich auf
religiose und weltanschauliche Vielfalt einzustel-
len, dann gelingt dies nur, wenn diese Vielfalt
auch politisch, moralisch und rechtlich gestaltet,
historisch reflektiert, organisatorisch ermoglicht
wird.

Konkret wird dies an folgendem Beispiel: Im Feb-
ruar und Mdarz 2017 berichteten mehrere Medien
dariiber, dass am Johannes-Rau-Gymnasium in
Wuppertal die Schulleitung die Lehrkrafte aufge-
fordert habe, betende Schiilerinnen und Schiiler
darauf hinzuweisen, dass es nicht gestattet sei,
»deutlich sichtbar [zu] beten«. Die Namen der
Betenden sollten festgestellt und der Schulleitung
gemeldet werden (Todeskino 2017). Ahnliche
Auseinandersetzungen um die Zuldssigkeit von
islamischen Gebeten in Schulen gibt es in ande-
ren Stadten (vgl. Willems 2015).

Nun wiirden in diesen Fillen die Schulleitungen
und Lehrkréfte, die Gebete in der Schule unter-
binden wollen, sicherlich in den meisten Fallen
nicht von sich sagen, dass sie gegen Vielfalt sei-
en. Vielmehr geht es darum zu definieren, welche
religidsen AuRerungen oder Tatigkeiten als legi-
tim oder illegitim betrachtet werden. Wir alle
ziehen Grenzen zwischen dem, was in der Schule
(oder wo auch immer) noch als legitim gilt und
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was schon nicht mehr. Letztlich aber muss ent-
schieden werden, was erlaubt ist und was nicht:
Diirfen die Schiilerinnen und Schiiler auf eine
bestimmte Art und Weise beten - oder nicht? Da
es hier um die Grundrechte dieser Personen geht,
stofdt eine pddagogische oder moralische Bearbei-
tung des Themas an ihre Grenze. Denn Grund-
rechte sind nicht im Unterricht verhandelbar. Und
rechtlich gesehen geht es um genau das: eine
Einschrankung der grundgesetzlich garantierten
Glaubensfreiheit (Art. 4 GG), die auch das Recht
beinhaltet, in der Schule das rituelle islamische
Gebet zu vollziehen (vgl. BVerwG 6 C 20.10.).
Insofern ist die Einschdtzung der fiir Wuppertal
zustdndigen Bezirksregierung hochst fragwiirdig,
dass das »verfassungsmaflige Gebot des Funktio-
nierens des Schulbetriebs und des Bildungsauf-
trags Art 5 GG [...] der Religionsausiibung« vor-
gehe (zitiert in Todeskino 2017).

Nichts spricht dagegen, vieles spricht sogar dafiir,
mit Schweitzer dafiir zu werben, dass eine Schule
wie das Wuppertaler Gymnasium ihr Schulprofil
weiterentwickelt und die Lehrkrafte ihre Kompe-
tenzen mit Blick auf religiose und interreligiose
Fragen erweitern. Moglicherweise hatte es dann
gar nicht erst zu dem zitierten Schreiben der
Schulleitung kommen miissen.

Mir ist der Hinweis auf die rechtliche Dimension
dieses Falls aber deshalb wichtig, weil hier ein
weiterer Aspekt hinzukommt: Das Verbot des
Gebets wird in einem gesellschaftlichen Kontext
ausgesprochen und durchgesetzt, der in Teilen
gepragt ist durch antimuslimische Stereotype und
Ausgrenzungen, wie ja auch gerade der noncha-
lante Umgang mit den Freiheitsrechten muslimi-
scher Schiiler in Wuppertal und anderswo zeigt.
Da die Schule Teil der Gesellschaft ist, finden sich
dadurch bestimmte Machtverhdltnisse auch in der
Schule wieder, die dariiber hinaus als Institution
von hierarchisch unterschiedenen Rollen gekenn-
zeichnet ist. Machtverhdltnisse zeigen sich in
Gesellschaft wie Schule unter anderem darin,
dass die Moglichkeit, in 6ffentlichen Diskursen
Gehor zu finden, auf eine Art und Weise ungleich
verteilt sind, die es Musliminnen und Muslimen
unmoglich machen kann, im Sinne von Gayatri

¢« 10

Chakravorty Spivak (1994) zu ,sprechen’.

Verschiedene Studien beschaftigen sich mit Dis-

kriminierungserfahrungen von Musliminnen und
Muslimen (vgl. fiir Berlin: Open Society Institute
2010, 81f.). Es verwundert nicht, dass sich dabei
die Sichtweisen von Muslimen und Nicht-Musli-

men unterscheiden: 60% der Muslime, aber nur

22% der Nicht-Muslime in Berlin haben den Ein-
druck, dass in den Schulen »andere religiose

Praktiken nicht geniigend respektiert wiirden«
(ebd, 77). Die Sicht der Mehrheitsgesellschaft
kommt auch im Berliner Integrationskonzept zum
Ausdruck, das den Islam im Kontext von Schule
vor allem mit Konflikten assoziiert, die von mus-
limischen Familien verursacht wiirden (Abmel-
dung von Kindern von Klassenfahrten, vom Se-
xualkunde- und Sportunterricht) (ebd., 76) - und
das, obwohl dieselbe Studie auch zu dem Ergeb-
nis kommt, der Kontakt zwischen Muslimen und
Nicht-Muslimen in der Stadt sei »relativ gut« und
es gebe »keine nennenswerten Konflikte« (ebd.,
49).

Moglicherweise wird das Zusammenleben in der
Schule als eher konflikthaft wahrgenommen, weil
die Kontakte enger sind und man sich im Lebens-
raum Schule weniger gut aus dem Weg gehen
kann. Dazu miissen (auch informelle) Regeln des
Zusammenlebens ausgehandelt werden, wobei es
dann nicht nur um die tatsachlich auftretenden
konkreten Fragen geht wie die, ob bzw. wo mus-
limische Schiiler ihre Gebete verrichten konnen.
Vielmehr {iberlagert, wie es der Ethnologe Werner
Schiffauer ausdriickt, der »diskursive Schutt«, der
sich iiber die Jahre im Verhaltnis von Muslimen
und der Mehrheitsgesellschaft aufgetiirmt hat, die
jeweils konkreten Themen (Schiffauer 2015, 125).
In einer solchen Situation kann es nicht darum
gehen, in der Schule den Umgang mit religidser
Differenz und Diversitdt vorrangig moralisch zu
bearbeiten, zumal dann nicht, wenn die Form
dieses Umgangs mit Religion im Allgemeinen und
mit dem Islam im Besonderen vor allem von in-
dividuellen Entscheidungen der jeweiligen Lehr-
krafte sowie Schulleiterinnen und Schulleitern
abhdngt (vgl. Open Society Institute 2010, 78,
aber auch das bereits geschilderte Beispiel aus
Wuppertal). Und auch eine religionskundliche
oder im engeren Sinne interreligiose Thematisie-
rung von religioser Pluralitdt reicht nicht aus.
Vielmehr miissen beide durch die Thematisierung
und Reflexion von politischen und rechtlichen
Fragen erginzt werden."

Spricht man von Pluralitatsfahigkeit, so ist des-
halb die Frage zu kldren, wer eigentlich was als
,plural* wahrnimmt und von welcher Normali-
tatserwartung aus Differenz konstituiert wird.
Damit zusammen hdngt die Frage, wer von wem
welche Art von Pluralitatsfahigkeit verlangt (und
verlangen kann). Unter migrationsgesellschaftli-
chen Bedingungen miissen daher Prozesse reflek-
tiert werden, in denen Personen durch Fremd-
oder Selbstzuschreibungen zu ,Anderen‘ in ethni-
scher, kultureller, nationaler, religioser oder sons-
tiger Hinsicht gemacht und damit ggf. exkludiert
werden (vgl. Mecheril u.a. 2010, 12f.).
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Anmerkungen:

! Dieser Beitrag ist entstanden im Kontext des Forschungspro-
jekts REVIER (Religidse Vielfalt erleben — deuten — bewerten.
Religionspadagogische Untersuchungen zum Umgang Jugendli-
cher mit religiés pluralen Situationen), geférdert durch die Deut-
sche Forschungsgemeinschaft, GZ: W1 2715/1-1 und WI
2715/2-1.

? Zitate hier und im Folgenden nach dem Manuskript des Vor-
trags.

* So formuliert das Niederséchsische Schulgesetz, der Bildungs-
auftrag der Schule bestehe unter anderem darin, dass die Schi-
lerinnen und Schiiler fahig werden, »die Grundrechte fiir sich und
jeden anderen wirksam werden zu lassen« (NSchG §2 Abs. 1).

* Ich beziehe mich hier und im Folgenden auf die Prasentation zu
Uslucans Vortrag.

° http://u.epd.de/sns

® Vgl. ausfiihrlich zu Dimensionen interreligiéser Kompetenz z.B.
Willems 2011.

7 http://www.regenbogen-grundschule.de/regenbogen,/priil.php.

¢ Vigl. z.B. die vom Humanistischen Verband unterstiitzte Amster-
dam-Deklaration; http://www.humanismus.de/amsterdam-
deklaration.

° http://www.regenbogen-grundschule.de/regenbogen/priil.php.

' Dies wird ausfiihrlich gezeigt an zwei Fallstudien in Willems
2017. Im ersten Fall gelingt es einem muslimischen Schiiler
nicht, sein Unbehagen an der stereotypen Darstellung eines
muslimischen Terroristen in einem Theatersttick zum Ausdruck
zu bringen; er sieht sich in der Zwickmiihle, entweder seine
Religion zu verleugnen oder sich mit dem Terroristen zu identifi-
zieren. Beides will er nicht. Angesichts der Zuschreibungen durch
seine Mitschiiler und den Lehrer findet er aber keine alternative
Weise, sich zu positionieren. Er wird in und durch gesellschaftli-
che Islam-Diskurse positioniert.

I Als Beispiel sei hier verwiesen auf die zweite Fallstudie in
Willems 2017. In dieser Analyse eines Interviews mit einer Berli-
ner muslimischen Schiilerin wird deutlich, dass sie an sich die
Erwartung gestellt sieht, sich in eine freiheitliche Gesellschaft zu
integrieren, deren Regeln und Rechte aber fiir sie als Muslimin
nicht zu gelten scheinen.
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Arbeitsforum 2: Schule als Projektionsraum

Einleitung

Von Dr. Christian Staffa, Evangelische Akademie zu Berlin

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

Der Ort Schule zeichnet sich durch vielfiltige
Zuschreibungen und Reaktionen auf diese Zu-
schreibungen aus. Zum einen wird Schule ver-
standen als der Ort, der gesellschaftlichen Defizite
zu bearbeiten hat (Kommunikationsfahigkeit,
sogenannte Werte, Wissen, Interkulturalitat, in-
terreligiose Kompetenz ...). Dies fiihrt zu Uber-
forderung und Abwehrreaktionen seitens der
schulischen Akteure. Zum anderen wird Schule

als Machtraum erlebt und verstanden zur Dis-
ziplinierung und Einpassung des Nachwuchses.

In dem Arbeitsforum wurde den jeweiligen Zu-
schreibungen und ihren Folgen fiir die interreligi-
0se Kommunikationssituation nachgegangen.
Dabei wurden aus erziehungswissenschaftlicher,
praktisch padagogischer christlicher und »migran-
tischer« Sicht und der Perspektive von Schuler-
fahrung auf einer jiidischen Schule diese Zu-
schreibungen und die Bildungssituation an Schu-
len sehr grundsatzlich und auch kontrovers dis-
kutiert. Deshalb dokumentieren wir hier den
grundlegenden inhaltlichen Impuls fiir das Forum
wie auch die sich daraus ergebenden kontrover-
sen Thesenpapiere. An dieser Kontroverse gilt es
weiter zu arbeiten. D]
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Schule als Projektionsraum

Von Dr. Thomas Geier, Zentrum fiir Schul- und Bildungsforschung, Universitdt Halle-

Wittenberg

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016.

Der Titel »Schule als Projektionsraum« lddt dazu
ein, Schule in Thren Mdglichkeiten zu entwerfen
und seiner Phantasie freien Raum dabei zu las-
sen, sich auszumalen, was alles in der Schule
stattfinden konnte und vielleicht auch passieren
sollte. Ich mochte hier hingegen eine Perspektive
einnehmen, Schule zunachst einmal nicht nur als
Teil wiinschenswerter Losungen gesellschaftlicher
Probleme, sondern vielmehr auch als Teil dieser
Probleme anzusehen. Dabei will ich aber keines-
wegs ausschlieflich den Spielverderber geben. Im
Gegenteil werde auch ich zum Abschluss meines
Beitrags Moglichkeiten benennen, wie sich Schule
in positiver Weise entwerfen konnte. Dies kann
aus meiner Sicht aber nur im Durchgang einer
kritischen Analyse des bestehenden Zustands
geschehen, denn sonst wird Schule blof idealis-
tisch als Reparaturbetrieb der Gesellschaft ent-
worfen und ihre Verflechtung in die bestehenden
Probleme bereits vorab de-thematisiert. Pddago-
gik und somit auch die Schulpddagogik zeigt ihre
spezifische Eigenart darin, mit dem betérenden
Likor bereits schon dazustehen, bevor iiberhaupt
eine sachliche Analyse der Sorgen stattgefunden
hat. Will sagen, die Losungen stehen oftmals
schon bereit, bevor die Probleme ganz und gar
analysiert wurden. Aber welche Probleme sind
das liberhaupt, die hier in Rede stehen? Aus Sicht
einer empirischen Schul- und Bildungsforschung,
wie ich sie als Erziehungswissenschaftler vertrete,
besteht das Problem darin, dass Schule offenbar
nicht in der Lage zu sein scheint, bestehende
soziale Ungleichheiten und bildungsbezogene
Benachteiligungen nicht nur Einzelner, sondern
ganzer gesellschaftlicher Gruppen auszugleichen
und zu beheben. Im Gegenteil (re-)produziert sie
diese. Bestehende soziale Ungleichheiten werden
in ihren Praktiken und Prozessen nicht nur besta-
tigt, sondern auch in eigenlogischer Art erzeugt.
Diskriminierungskritisch ldsst sich sagen, dass
Schule als Organisation offenbar nicht in der Lage
zu sein scheint, ihr Klientel allesamt und in glei-
cher Weise mit der von ihm bendétigten Dienst-
leistung zu versorgen.

Empirische Ergebnisse, wie sie uns beispielsweise
seitens der Bildungssoziologie vorliegen, zeigen
seit Jahrzehnten - und dies auch schon lange vor
PISA - auf nahezu monotone Weise den signifi-
kanten Zusammenhang von schulischem Erfolg
und sozialer Zugehorigkeit in Deutschland. Auch
der letzte Bildungsbericht zeichnet da kein ande-
res Bild. In Teilen ist die pddagogische Diskussion
zur Erklarung dessen aber so weit fortgeschritten,
dass es zu einer folgenreichen Umstellung ge-
kommen ist und die mir auch damit etwas zu tun
zu haben scheint, was ich mit De-thematisierung
schulischer Probleme meine. Stattdessen namlich
der signifikante Zusammenhang von Bildungser-
folg und sozialer Zugehorigkeit angesichts eines
sich als egalitdr verstehenden Systems kritisch
thematisiert wird, hat sich der Diskurs dahin
verlagert, in der korrelativen Beziehung zweier
statistischer Grofien - Bildungserfolg und sozialer
Status - eine kausale Erkldrung zu sehen. Bei
kaum einem anderen Zusammenhang wird dies
deutlicher als bei der »statistischen Kunstfigur«
Migrationshintergrund (F.-O. Radtke). Kinder und
Jugendliche mit Migrationshintergrund sind die-
ser Logik zufolge weniger bildungserfolgreich,
weil sie einen Migrationshintergrund haben. Zu-
meist wird diese statistische Vokabel mit man-
gelnden Deutschkenntnissen, benachteiligenden
Milieus, fremder Kultur oder Religionszugehorig-
keit, fehlender Bildungsaspiration, kurzum man-
gelnder Passung zum schulischen System assozi-
iert. Die Griinde, wenn man so will, fiir den man-
gelnden Bildungserfolg liegen diesen Erklarungen
zufolge also in der Umwelt des schulischen Sys-
tems und nicht etwa in dessen Zentrum.

Zeitgleich haben sich mit den bildungspolitischen
Debatten »post-PISA« zahlreiche pddagogische
Programmatiken entwickelt, die Unterschiedlich-
keit oder auch Differenz der schulischen Klientel
zum Thema machen. So sind zahlreiche Entwiirfe
entstanden, die von Heterogenitat, Inklusion,
Diversitdt oder auch Interkulturalitdt und Interre-
ligiositdt sprechen. Mit diesen zwar ganz unter-
schiedlich gelagerten Pddagogiken geht insgesamt
jedoch ein Wissen iiber und um Differenz einher,
von dem bislang empirisch tiberhaupt noch nicht
auszumachen ist, wie diese mit den Mechanis-
men der (Re)produktion sozialer Ungleichheit
interagieren. Wenn also Lehrkrafte auf ein Wis-
sen tiber und um Differenz zuriickgreifen, wel-
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ches sind dann die Effekte, die dies Wissen her-
vorruft?

Von diesem Problemaufriss ausgehend, mochte
ich im Folgenden der Phantasie faszinierender
Ansadtze und Entwiirfe zundchst mit dem Realis-
mus eines empirisch Forschenden begegnen.
Meine Perspektive auf Schule mdchte ich gern in
drei Schritten vorstellen und dabei auf unter-
schiedliche Bereiche eingehen. Zundchst komme
ich darauf zu sprechen, was ich unter Schul- und
Bildungsforschung verstehe. Dabei steht die Er-
forschung des pddagogischen Handelns im Zent-
rum, das ich in einem zweiten Schritt mit Hilfe
der pddagogischen Professionstheorie auffassen
mochte. Mit ihr ldsst sich zeigen, dass Paddagogen
angesichts widerspriichlicher Anforderungen
Ihren Beruf tagtdglich meistern miissen, indem
sie die Widerspriiche, die mit ihrer Tatigkeit ver-
bunden sind, situativ miteinander vermitteln,
ohne sie systematisch auflosen zu konnen. Zum
Abschluss werde ich dann eine diskriminierungs-
theoretische und rassismuskritische Perspektive
einnehmen, die mir erlaubt, einige fiir mich ent-
scheidende Punkte hervorzuheben, wie eine re-
flexive und diskriminierungssensible Schule mog-
lich werden konnte.

Rekonstruktion schulischer Praxis

Wenn ich von Schul- und Bildungsforschung
spreche, dann meine ich in Bezug auf meine Ar-
beit keine empirische Bildungsforschung, wie sie
sich im Kontext von PISA entwickelt hat, denn
ich fiihre keine Kompetenztests durch, sondern
betreibe das, was sich rekonstruktive Forschung
nennt. Diese ist im Offentlichen Diskurs eher
marginalisiert. Sie versucht durch Sinn verste-
hende, in einer weiten Bedeutung also hermeneu-
tische, Prozesse auf den Begriff zu bringen, was
sich in der Schule empirisch zeigt. Sie versucht
zu rekonstruieren, wie es in ihr zugeht. Bei dieser
Art der Rekonstruktion geht es allerdings weniger
um den subjektiven Sinn, den die an schulischer
Praxis beteiligten Akteure mit ihrer Praxis verbin-
den als vielmehr um den objektiven Sinn der so-
zialen Situation. Was dort tatsachlich in alltagli-
cher Praxis passiert, ist Gegenstand meiner Unter-
suchungen und weniger das, was die Akteure
damit beabsichtigt haben. Dabei nehme ich eine
spezifische Forschungshaltung zu den schuli-
schen Praktiken ein, die der Ethnologe Clifford
Geertz mit der Frage: »what the hell is going on
here?« fiir die Ethnographie treffend beschrieben
hat. Das bedeutet, dass ich mir das, was passiert,
so anschaue, als wadre ich ein ganzlich Uninfor-
mierter. Diese Haltung einer kiinstlichen Naivitdt

ist in Bezug auf Schule nicht ganz so einfach
einzunehmen, aber trotzdem geboten, denn Schu-
le ist sozusagen bis zur Unkenntlichkeit bekannt.
Wir alle sind schulisch sozialisiert und haben
iiber diese Sozialisationsprozesse enorm viel Wis-
sen angehauft und damit meine ich hier nicht
fachliches Wissen, sondern Institutionenwissen.
Dieses Wissen iiber die Regeln der Institution und
ihrer Praktiken kommt uns ganz selbstverstand-
lich vor. Aber gerade diese unhinterfragte Selbst-
verstandlichkeit hat ihre Tiicken. Denn so halten
wir vieles selbstverstandlich fiir giiltig, was in
Wabhrheit Resultat geschichtlicher, sozialer und
politischer Prozesse ist, die sich eben in der Insti-
tution niederschlagen. Die Institution ist letztlich
die geronnene Praxis dieser Prozesse.

Empirie heifst in diesem Zusammenhang also
nicht, aus einzelnen Beobachtungen, aus iden-
tisch gesetzten Fallen, allgemeine Schliisse zu
ziehen, sondern aus der konkreten Praxis, aus
dem einzelnen Fall - der stets als einmalig gilt -
dialektisch das Allgemeine zu erschlieffen und
iiber kontrastive Vergleiche Falle maximaler und
minimaler Verschiedenheit einander gegentiber-
zustellen. Allgemeines und Besonderes kommen
im Einzelfall zusammen: Im einzelnen Fall gibt es
Unvergleichbares, schlichtweg Individuelles, aber
eben auch vergleichbare, allgemeine Dimensio-
nen, wie sie in allen Fallen zu Tage treten. Bei-
spielsweise kann eine einzelne Unterrichtsstunde
als Einzelfall von Unterricht gelten. Sie enthalt
schlichtweg Besonderes, wie sie umgekehrt auch
das Allgemeine der sozialen Praxis Unterricht
enthalt. Praktiker*innen, die padagogisch tatig
sind, haben iiberwiegend dazu spontan einen
intuitiven Zugang. Nicht jede Unterrichtssituation
ist vorherzusehen, sondern eben individuell, aber
auch nicht ganzlich neu. Ware dem ndmlich nicht
so, dann liefe sich niemals auf etwas, das erprobt
oder gelernt wurde, zuriickgreifen, um zu han-
deln. Man stiinde standig vor ganzlich Neuem
und padagogische Vermittlung ware somit
schlicht nicht zu planen. Und dennoch bleibt
auch bei bester Vorbereitung und Planung stets
eine Unsicherheit zuriick, die nicht zuletzt daraus
resultiert, dass wir es in pddagogischen Tatigkei-
ten mit einem nicht determinierten Geschehen
und deswegen auch mit einem nicht technologi-
sierbaren Beruf zu tun haben. Ungewissheit ist
daher das Proprium unseres padagogischen Beru-
fes. Darauf werde ich noch einmal zuriickkom-
men.
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Gegenldufiges

Zuvor aber noch zu den Ergebnissen meiner For-
schungen. In Bezug auf positive oder ideelle Ent-
wiirfe von Schule sind sie zumeist desillusionie-

rend und als kritisch zu bezeichnen. Sie zeichnen

nach, was passiert, und nicht das, was sein sollte.

Dabei zeigt sich, wie das padagogisch zumeist
Idealisierte sich an den gegebenen Bedingungen
der Schule, den rechtlichen, curricularen, sozia-
len und zeitrdaumlichen Vorgaben, bricht. Doch
entsteht durch diesen Bruch etwas Neues. Es
entstehen Handlungen, die schulische Akteure
(Lehrkrafte, Eltern, Schiiler*innen) mit sozialem
Sinn versehen. Sie fassen dabei die Vorgaben auf,
verstehen und interpretieren sie, und bringen sie
mit ihrer Padagogik z.B. hinsichtlich ihrer Vor-
stellungen von Didaktik, Erziehung, Lernen und
Bildung zusammen. Wenn man das nun wissens-
soziologisch auffasst, 1dsst sich sagen, dass das
Wissen um schulische Bedingungen und das Wis-
sen um Pddagogik von den Akteuren zueinander
in Beziehung gesetzt, sprich: miteinander vermit-
telt wird. Auf einen Begriff gebracht, 1dsst sich
hier auch von der Eigenlogik padagogischen
Handelns sprechen.

In meinen, aber auch anderen vergleichbaren
Forschungen wird gezeigt, wie gesellschaftliche
soziale Ungleichheit in schulischen Prozessen
(re-)produziert wird, wie Kultur als Zuschreibung
an schulischen Identitatsentwiirfen diskursiv
(mit-)arbeitet oder wie durch Differenzpadagogi-
ken (z.B. interkulturelle Pddagogik) eher Diffe-
renzen (also zugeschriebene Unterschiede zwi-
schen Schiiler*innen in Bezug auf Kultur und
Herkunft) dramatisiert statt entdramatisiert wer-
den. Auf welche Weise es geschieht, dass »Migra-
tionsandere« (Paul Mecheril) als solche allererst
durch schulische Praktiken erzeugt werden und
wie statt Offenheit zugelassen eher Geschlossen-
heit obsiegt; Grenzen also mehr gezogen statt
verschoben oder gedffnet werden. In Bezug auf
Kultur z.B. 14sst sich sagen, dass kulturelle Unter-
schiede zumeist aus dem Zusammenhang von
Zuschreibungen und Normalitdtserwartungen aus
der Praxis der Akteure resultieren. Kultur meint
hier ein Ensemble von Zeichen und eine Praxis,
in der diese Zeichen je spezifisch von den betei-
ligten Akteuren zur Beschreibung ihrer Wirklich-
keit genutzt werden. Kultur verstehe ich also
nicht als eine wesentliche Eigenschaft von Men-
schen, sondern als eine Beobachtungskategorie.
Sie entsteht im Auge des Betrachters.

Wenn ich mich positiv auf Schule beziehe, tue
ich dies zumeist mit Blick auf eine kasuistische

Hochschulbildung im Lehramt. Ich suche dort
nach Maoglichkeiten, Forschung und professionel-
les Lernen miteinander zu verkniipfen. Gelernt
wird am Fall. Wir sitzen gemeinsam mit den Stu-
dierenden iiber Transkripten, die aus audiovisuel-
len Aufnahmen oder verschrifteten Beobachtun-
gen der schulischen Praxis stammen und versu-
chen diese zu verstehen - versuchen eben ihren
objektiven Sinn zu rekonstruieren. Der Prozess
dieser Art des universitaren Lernens lauft dabei
genauso ab, wie die Praxis in der Forschung.
Dementsprechend sollen die angehenden Lehr-
krafte an Praxis herangefiihrt werden, ohne die
wissenschaftliche Distanz dazu preisgeben zu
miissen. Es handelt sich also nicht um forschen-
des Lernen, sondern um ein Lernen durch For-
schung. Dies lauft zwar nicht ohne Widerstdande
seitens der Studierenden ab, weil einer Be- und
Verfremdung der Praxis zumeist mit Skepsis be-
gegnet wird. Denn die Studierenden mochten
iiberwiegend gern moglichst friih in ihrem Studi-
um selbst als Akteur praktisch tdtig werden. Da-
mit verbinden sie Sicherheit. Das kasuistische
Studium bringt sie aber zundchst in die Situation,
sich zwar mit Praxis zu beschaftigen, dies aber
im Medium eines Protokolltextes zu tun und da-
bei zwangslaufig in Distanz zur padagogischen
Praxis zu gehen. Damit verlieren sie voriiberge-
hend an Sicherheit, weil durch die Lektiire Ge-
wohntes in Frage gestellt wird. Doch nach einer
Weile, so ist zumindest auch meine Erfahrung,
entsteht auf ihrer Seite ein Verstandnis fiir diese
Art des Vorgehens und sie entschliisseln die Be-
deutung dieser Auseinandersetzung mit padago-
gischer Praxis mit groflem Gewinn fiir sich.

Wie ldsst sich mit in der Struktur
pddagogischen Handelns verankerten
Widerspriichen umgehen?

Gelernt soll derart etwas iiber das padagogische
Handeln, das ich aus Sicht einer bestimmten Pro-
fessionstheorie zu fassen suche. Diese struktur-
theoretische Auffassung von pddagogischer Pro-
fessionalitat sieht den Lehrberuf widerspriichli-
chen Anforderungen ausgesetzt. Im Zusammen-
hang mit dem, was uns hier interessiert, also
Fragen der Einwanderungsgesellschaft (ich wiirde
sagen: Migrationsgesellschaft), bedeutet dies z.B.,
auf eine zumeist zunehmend als kulturell, sozial,
religios charakterisierte Verschiedenheit von
Schiiler*innen eingehen zu sollen oder zu miis-
sen - z.B. durch Inklusion oder Differenzierung
sowie Interkulturalitdt oder Interreligiositdt. Die-
sem pddagogischen Appell steht allerdings eine
Struktur des Schulsystems entgegen, das in seiner
Organisation auf Homogenitat ausgerichtet ist. So
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basiert das Unterrichten in Jahrgangsklassen, ja,
die gegliederte Struktur dufierer Differenzierung
(Drei- oder Viergliedrigkeit) auf der Annahme
einer je gemeinsamen Ahnlichkeit in den Voraus-
setzungen der Schiiler*innen; zumeist hinsicht-
lich ihrer Lernvoraussetzzungen und entwick-
lungspsychologischer Voraussetzungen. — An
dieser Stelle sei ein kurzer Exkurs gestattet: Diese
Annahmen lassen sich soziologisch als soziale
verstehen; d.h., wenn Lernen Resultat aus Um-
welten ist, dann ist das Erlernte und damit auch
die Art und Weise zu lernen, bereits ein Resultat
aus den sozialen Kontexten, in denen die Schii-
ler*innen aufwachsen. Und das bedeutet aber
auch: das Vertraut-sein mit den in der Schule zu
lernenden Kulturtechniken ist Resultat sozialer
Umwelten. Die Schule behandelt jedoch alle und
muss alle Kinder gleichbehandeln, als gebe es
diese Differenzen nicht und dartiiber entsteht
Differenz. (Die Grundschule ist der Ort, an dem
zumeist noch alle zusammenkommen, doch er-
halten wir auch hier aus der empirischen For-
schung irritierende Hinwiese einer zunehmenden
Segregation). Lernen ist zum iiberwiegenden Teil
sozial und nicht natiirlich. Begabung und Talent
sind aus dieser Sicht padagogische Konstruktio-
nen, sich Unterschiede zu erkldren, indem in die
Natur verlegt wird, was eigentlich Resultat sozia-
ler Umwelten ist; ndmlich was und wie jemand in
welcher Zeit, die ihm dafiir zur Verfiigung stand,
gelernt hat.

Professionstheoretisch gesprochen, handelt es
sich bei dem zuvor angesprochenen Widerspruch
um denjenigen von Gleichheit und Differenz oder,
in eine andere Terminologie iibersetzt, um das
antinomische Verhdltnis von Heterogenitdt und
Homogenitdt. Beide Prinzipien sind in der schuli-
schen Praxis sozusagen am Werk. Zum einen
miissen Schiiler*innen gleichbehandelt werden,
zum anderen soll eine Lehrkraft auf deren Ver-
schiedenheit eingehen. Was lasst sich aber aus
einem solchen Dilemma lernen fiir die Lehramts-
praxis und fiir die schulische Praxis? Miissen
solche widerspriichlichen Anforderungen nicht
vor allem dazu fiihren, dass Praxis kollabiert, also
zusammenbricht und mit ihr das gesamte schuli-
sche Geschdft? Wenn dies nicht geschieht, wel-
ches sind aber dann die geeigneten Strategien und
Taktiken im Umgang damit? Muss sich die Lehr-
kraft auf die eine oder andere Seite schlagen, also
ihre Handlungen entweder am Prinzip der
Gleichheit oder an Verschiedenheit ausrichten?
Bzw. - anderer Fluchtpunkt - den Mittelweg
suchen? Der dann aber umgekehrt wiederum in
Gefahr und in der Not vielleicht auch den Tod
bringt?

Die Antwort auf diese Fragen ist einfach zu ge-
ben, doch zeigt sich gleichermafien damit aber
auch, wie schwierig padagogische Praxis zu meis-
tern ist. Die schulische Empirie macht deutlich,
dass die Widerspriiche nicht aufgeldst werden
konnen, sie hingegen je situativ ausgehandelt
werden miissen. Das macht den Lehrberuf so
unfassbar anstrengend, denn Praxis wird damit
zu etwas stets Unsicherem. Das Handlungsreper-
toire der Lehrkrafte nimmt zwar zu und festigt
sich in Routinen, doch bleibt stets die Ungewiss-
heit, ob sich die nachste padagogische Situation
wieder so losen 1dsst, wie dhnliche Situationen
zuvor. Kein Bereich padagogischen Handelns ist
davon ausgenommen. Es betrifft die didaktische
Vermittlung fachlicher Inhalte genauso, wie Fra-
gen der Erziehung oder der Bildung. Ist also der
Lehrberuf nicht eigentlich eine unmdogliche Auf-
gabe, wie Siegmund Freud es charakterisiert hat?
Aus Sicht der strukturalistischen Professionstheo-
rie lautet die Antwort: Nein. Er ist zwar durch
permanente Unsicherheit gekennzeichnet, aber
deswegen praktisch nicht unmdglich. Denn nichts
spricht systematisch dagegen, sich der Wider-
spriiche bewusst zu sein und die eigene Praxis
zum Thema zu machen; sie zu reflektieren. In der
Annahme struktureller Antinomien steckt etwas
Entscheidendes fiir den Lehrberuf. Die Professio-
nalitat des Lehrberufs liegt fiir die Lehrkrdfte in
einem aufgeklarten und reflexiven Umgang mit
den antinomischen Anforderungen. Aufgeklart
wadre ein Umgang von Lehrer*innen mit den An-
tinomien dann, wenn Ihnen die Unsicherheit
ihres Berufes vor Augen steht und sie eingedenk
dessen ihrer Tatigkeit nachgehen. Zwar ist es
auch durchaus immer moglich, aufgrund der
widerspriichlichen Anforderungen situativ zu
scheitern, doch ldsst sich dieses Scheitern auf
reflektierendem Weg im Nachhinein erkldren.
Das heifit aber keineswegs, dass Scheitern der
Normalfall padagogischer Praxis ware.

Die gegenteilige Auffassung zu dieser Professions-
theorie bildet der kompetenzorientierte Professi-
onsansatz. Ihm zufolge gilt die Lehrkraft haupt-
sdchlich als Expertin fiir Fragen der Vermittlung
von Stoff im Unterricht, die durch den kontinuier-
lichen Kompetenzzuwachs professioneller wird.
Professionalisierte Lehrer*innen wiirden nicht
nur selbst immer kompetenter in der Ausiibung
ihrer Tatigkeit, so die Vertreter*innen dieses An-
satzes, sondern steigerten auf diesem Wege auch
stetig das Kompetenzniveau ihrer Schiiler*innen.
Dieses Modell pddagogischen Handelns hat mei-
ner Auffassung nach mehrere Schwachen. Zwei
davon will ich kurz andeuten. Das Modell geht
erstens stets von Kompetenzzuwdchsen aus und
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kann somit nicht befriedigend erkladren, wie es
dazu kommen kann, dass diese ausbleiben; wenn
also Riickschritte im Kompetenzzuwachs gemacht
werden. Mein Verdacht ist hier, dass ein Schei-
tern insgeheim auf die mangelnden Kompetenzen
der Lehrkraft zuriickgefiihrt wird. Durch diese
Perspektive werden die Probleme schulischer
Vermittlung jedoch lediglich individualisiert und
pddagogisches Scheitern auf das Versagen von
Lehrkrdften zuriickgefiihrt. Eng damit hangt zwei-
tens zusammen, die pddagogischen Tatigkeiten
auf die Vermittlung von Stoff zu reduzieren. Si-
cherlich ist es so, dass die prominenteste Aufgabe
von Schule darin besteht, in die fiir das eigene
Leben notwendigen Kulturtechniken einzufiihren
und diese zu vermitteln, doch ist die schulische
Vermittlungstdtigkeit immer auch zugleich eine
soziale Situation. Keine Vermittlung ohne Soziali-
tdt. Die soziale Situation pddagogischer Praxis
wird aber in der Kompetenztheorie padagogischer
Professionalitdt nahezu vollstandig ausgeblendet.

Gegentiber einer an der stetigen Steigerung von
Kompetenzen orientierten Vorstellung des Berufes
nimmt die strukturtheoretische Auffassung die
Lehrkréfte individuell in Schutz. Denn im Unter-
schied von strukturell bedingtem Scheitern und
individuellem Versagen geht es meiner Auffas-
sung nach um einen Unterschied ums Ganze.
Wenn eine Lehrkraft scheitert, dann liegt dies
iiberwiegend eben nicht an ihrem individuellen
Versagen, sondern resultiert vielmehr aus einem
strukturbedingt stets moglichen Scheitern, weil es
sich um widerspriichliche Anforderungen han-
delt, die nicht aufzuldsen und deren Probleme
nicht im Sinne einer Technologie zu 16sen sind.
Deshalb ist es so entscheidend, auch den ange-
henden Lehrkrdften zu zeigen, wie die antinomi-
sche Struktur ihres zukiinftigen Berufes aussieht.

Antidiskriminierung und Rassismuskritik

Auf das antinomische Verhaltnis von Gleichheit
und Differenz mochte ich abschliefRend einen
weiteren gegeniiber dem bereits Entwickelten
etwas anders gelagerten Blick werfen. Damit
komme ich zur dritten Perspektive, in der ich
mich auf Antidiskriminierung und Antirassismus
beziehen mochte. Dabei komme ich auch auf die
Schule als Projektionsraum zu sprechen. Voraus-
schicken mochte ich deswegen: Schule hat in
ihrer Stellung zur Gesellschaft eine Doppelstel-
lung. Einerseits ist sie Ort der (Re)produktion
gesellschaftlicher Strukturen (z.B. sozialer Un-
gleichheit), in dem sie Funktionen der Selektion
und Allokation erfiillt. Andererseits ist sie derje-
nige Ort, wo komprimiert soviel Neues entsteht

und entstehen kann, wie sonst an kaum einem
anderen Ort. Nicht zuletzt deshalb wird sie zum
Ort des Imaginaren, des Spekulativen, also zum
Projektionsraum. Sie geht also weder ganz in
ihren gesellschaftlichen Funktionen auf, noch ist
sie eine tabula rasa fiir die Phantasie und ihr
folgende (padagogische) Entwiirfe. Sie gehorcht
durch diese Doppelstellung einer spezifischen
Eigenlogik, die ich Ihnen versucht habe, aus Sicht
der strukturalistischen Professionstheorie zuvor
darzulegen.

Homogenitdtsannahme als Hindernis einer
prozessorientierten Schulbildung

Innerhalb dieser Eigenlogik spielt das Imaginare
auf unterschiedlichen Ebenen eine Rolle. So ge-
hen, wie bereits gesagt, in die Schule Homogeni-
tatsannahmen ein. Diese spielen auch im Zu-
sammenhang mit dem Widerspruch von Gleich-
heit und Differenz eine Rolle. Die Schule folgt
einer nationalstaatlichen Vorstellung von Homo-
genitdt, die aus ihrer Entstehungsgeschichte resul-
tiert und sie bis heute nicht losldsst. Seitdem ist
sie mit Ausschliissen verbunden. Ein historisches
Beispiel: So ist die Einfiihrung der deutschen
Sprache zur Schaffung eines »einheitlichen«
Schulsystems in Preufien mit dem Ausschluss der
polnischen Sprache, die zu der Zeit Bestandteil
gelebter Mehrsprachigkeit war, verbunden. Die
Nation ist sozusagen das Paradebeispiel fiir die
Imagination einer homogenen Gemeinschaft, die
auf geglaubter Ahnlichkeit der Gesellschaftsmit-
glieder basiert. Gleichheit nimmt hier die Gestalt
von Einheit an. Hieraus resultieren Zuschreibun-
gen und Zugehorigkeitslogiken, die zwischen dem
Eigenen und dem Anderen (»wir« und »sie«) un-
terscheiden. Die fiir uns im Zusammenhang der
Tagung entscheidende Askription (Zuschreibung)
ist die religiose Zugehorigkeit zur sogenannten
»Religion der Anderen« (Thomas-Olalde/ Meche-
ril) - zum Islam. Solche, aber auch weitere natio-
ethno-kulturelle Zugehorigkeiten und symboli-
schen Zuschreibungen strukturieren das Imagina-
re der Gesellschaft und damit auch das Imaginare
der Schule. Und dies zeitigt ganz praktische Ef-
fekte.

Imaginierte Homogenitdt steht angesichts welt-
migrationsgesellschaftlicher Verhaltnisse zu recht
in Frage. Das macht sie so angreifbar und deswe-
gen reagieren - nicht allein, aber auch - reaktio-
ndre Kradfte mit Ausschluss und othering-Pro-
zessen, die den Anderen als Anderen in seiner
Nicht-Zugehorigkeit erst erschaffen (im Sinne
einer sozialen Konstruktion). Die nadchste Stufe ist
diejenige, in die Natur der Anderen zu verlegen,
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anders zu sein. Die kritische Soziologie spricht in
diesem Zusammenhang von der Naturalisierung
sozialer Verhaltnisse. Dieser Logik zufolge liegt es
dann eben in der »Natur oder Kultur der Musli-
men« z.B. nicht schulbildungserfolgreich zu sein.
Damit wird nicht blof} der Effekt zur Ursache
erklart. Liegt eine solche naturalisierende Be-
griindung sozialer Unterschiede vor, muss von
Kulturrassismus oder antimuslimischen Rassis-
mus gesprochen werden. Diese resultieren aus
machtvollen Zuschreibungen und Imaginationen
sowie Normalitdtserwartungen, die sich auf alle
diejenigen, die davon wahrgenommen und zuge-
schrieben abweichen, negativ auswirkt. Dies er-
zeugt Rassismuserfahrung und Vulnerabilitat.
Keineswegs resultieren diese blof} aus individuel-
len Vorurteilen, sondern aus Effekten von Zu-
schreibungen, die ihre diskriminierende Kraft und
ausschliefenden Charakter dadurch gewinnen,
dass sie sozial geteilte Vorstellungen sind. Vorur-
teile haben alle Gesellschaftsmitglieder - mehr
oder weniger ausgepragt. Sie erhalten ihre Wirk-
machtigkeit aber erst durch ihre soziale An-
schlussfahigkeit, die wiederum dadurch soziale
Ausschliisse produziert. Das Eigene konstituiert
sich sozusagen iiber den Ausschluss der Anderen.
Das Imagindre ist durch solche Logiken struktu-
riert und wirkt sich strukturierend auf die gesell-
schaftliche und die schulische Praxis aus.

Aus einer diskriminierungstheoretischen Perspek-
tive lasst sich also festhalten, dass durch die An-
nahme von Gleichheit Differenzen produziert
werden, indem die angenommene Gleichheit gar
keine universale, sondern bei ndherer Betrach-
tung eben blof eine partikulare ist. Auf die Schu-
le bezogen muss deswegen danach gefragt wer-
den, wie in padagogischen Institutionen Differen-
zen ihrer Klientel erzeugt werden; d.h., wie diese
Unterscheidungen praktisch und wie sie fiir schu-
lische Entscheidungen (z.B. versetzt, nicht-
versetzt) und ihre Legitimation (mehr oder weni-
ger begabt, mehr oder weniger geleistet) genutzt
werden. Diese Prozesse, iiber die wir in der empi-
rischen Schulforschung leider immer noch viel zu

wenig wissen, wdren dann im Zusammenhang
bildungsbezogener Ungleichheiten zu diskutieren.
Darin besteht in Zukunft eine prominente Aufga-
be fiir die erziehungswissenschaftliche Schul- und
Bildungsforschung.

Schule als Verstehensort sozialer
Konstruktionen

Eine andere Imagination ist diejenige, dass diese
Prozesse in der Schule reflektiert werden konnen.
Schulische Unterscheidungspraktiken waren zum
Thema zu machen und das eigene Verstrickt- und
Involviert-sein darin aufzukldren. Hieran konnte
eine realistische und kritische Lehrer*innen-
bildung anschlieRen, die allerdings gewillt sein
miisste, sich iiber die eigene Praxis hinsichtlich
des dort kommunizierten Wissens tiber und um
Differenz aufzukladren, und gleichwohl dadurch
ihre imaginative Kraft nicht aufzugeben brauchte.
Denn Kritik zeigt das Bestehende in seiner Kon-
tingenz. Von Ungewissheit im Sinne der Auffas-
sung eines nicht technologisierbaren padagogi-
schen Berufs auszugehen, ware ein wichtiger
Schritt auf dem Weg zu einer reflexiven Selbst-
thematisierung. Dabei wire jedoch des Ofteren
einzurdumen, iiber Expertise und Kompetenz
gerade nicht zu verfiigen bzw. dem strukturellen
Risiko ausgesetzt zu sein, sie zu verlieren und
stattdessen die Widerspriiche des Lehrberufs
offensiv ins Zentrum zu stellen. Der schulische
Gebrauch des Wissens iiber und um Differenz
wdre zum Thema zu machen.
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Thesen zum Arbeitsforum

Von Dr. Christian Staffa (Berlin), Dr. Thomas Geier (Halle-Wittenberg), Dominik Gautier

(Oldenburg), Mehmet Can (Berlin)

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

1. Der Begriff Einwanderungsgesellschaft ist zu
problematisieren, denn mit ihm geht strukturell
die Annahme eines Innen und Aufen einher. Zu
diesem Innen treten dann von aufien Neuan-
kommlinge hinzu, die es zu integrieren gilt. In-
tegration ist aber selbst schon eine spezifische
Vergesellschaftungsform, die eine Aufnahme an
konkrete Bedingungen kniipft und ein asymmetri-
sches Verhdltnis vorab setzt. Mit Integration geht
die Vorstellung einher, dass zu einem bestehen-
den bereits integrierten sozialen Gefiige neue
Gesellschaftsmitglieder hinzutreten, deren Beitritt
zur Bewdhrung aussteht. Ihr Beitritt ist damit
nicht vorausgesetzt, sondern vielmehr abhdngig
von Leistungen, die es zu erbringen gilt (z.B.
Sprachkenntnisse). Die damit verbundene
Asymmetrie steht ebenso wie die Identifikation
von Gesellschaft und Nation/ Staat zur Kritik. Mit
dem Begriff Migrationsgesellschaft lasst sich die-
ses Verhdltnis problematisieren. Er beinhaltet
nicht nur die Vorstellung einer leiblichen Anwe-
senheit von Migrant_innen, sondern die ganze
Gesellschaft und damit auch eben auch Migrati-
onsdiskurse. So richtet der Begriff der Migrations-
gesellschaft das Augenmerk weg von »den Ein-
wanderern« und verweist auf den Charakter einer
durch Migration geprdgten Gesellschaft.

2. Die Schule ist ein Ort der Produktion und Re-
produktion sozialer Ungleichheit. Soziale Katego-
risierungen und Diskriminierungen spielen dabei
eine gewichtige Rolle. Deren Kern bilden zuge-
schriebene religiose und kulturelle Differenzen
und Stereotype, die aufgerufen werden, um schu-
lische Unterscheidungen zu erkldren und zu
rechtfertigen. Die padagogische Begrifflichkeit
nutzt in diesem Zusammenhang auch sozialwis-
senschaftliches Vokabular. Um Ethnisierung sozi-
aler Ungleichheit handelt es sich dann, wenn
Erklarungen schulischen Misserfolgs mit kulturel-
len Zugehorigkeiten begriindet werden.

3. Interreligioses und interkulturelles Lernen
dramatisiert in schulischer Praxis haufig eher
Differenzen als dass es Differenzlinien schwachen

hilft. Hier braucht es kritische Reflexionsprozesse
iiber das Spannungsverhaltnis von Gleichheit und
der Diskriminierung strukturierenden »Differenz-
kategorien.

4. Das Schulsystem ist vom Bildungsbegriff her
und der Imagination der bestimmenden Akteure
auf Homogenitdt ausgerichtet, auch wenn es du-
Rerlich nicht so scheint, bzw. aus unterschiedli-
chen Perspektiven unterschiedlich gelesen wird:
Aus dominanzkultureller Perspektive wirkt Leh-
rer_innenschaft und Schulsystem heterogen, aus
der Perspektive von Minderheitenangehorigen
sehr homogen.

5. Die Lernvoraussetzungen sind aufgrund un-
gleicher sozialer Bedingungen dufierst heterogen
aber eben homogen imaginiert.

6. Grundstruktur von Lehrerprofession

Hieran schlieft sich eine Grundstruktur von
Lehrerprofession:

a. Anforderung von Gleichbehandlung und Zu-
gehen auf individuelle Ressourcen

b. Professionelle Distanz und Vorbildcharakter,
emotionales Lernen

c. Personlichkeitsentwicklung fordern - curricu-
lares Korsett

7. Bildungsprozess bedeutet eine fundamentale
Unsicherheit des Lehrberufs: Verhaltnis von Input
und Output tendenziell empirisch nicht sichtbar
zu machen.

Unsicherheit muss als »Freiheitsaspekt« padagogi-
scher Professionalitdt wahrgenommen werden -
gegen einen technologischen Bildungsbegriff, der
definitorisch Lernziele (Kompetenzen) setzt und
damit Homogenitdtsvorstellungen unhinterfragt
lasst. Aber durch Bewusstheit der Widerspriich-
lichkeit - (ein Referent nannte das Briichigkeit)
und Reflexion kann die Schule von einem Ort der
Reproduktion sozialer Ungleichheit zum Ort fiir
Neues werden und wird es auch immer mal wie-
der. Es gilt Rdume entstehen zu lassen, in denen
Selbstbeschreibungen auch wechseln konnen und
Fremdzuschreibungen problematisiert werden.
(wie z.B. in dem Satz von Pat Parker: Vergiss
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dass ich schwarz bin, vergiss nicht, dass ich
schwarz bin.)

8. Religion konnte durch ein Ausbuchstabieren
ihrer Grundlagen fiir Imaginationen eines gelin-
genden Bildungsprozesses einsetzen.

d. Unverfiigbarkeit Gottes und des/der Anderen.
Was kann das heifden fiir eine Schulsituation?

LiefRe sich auch mit Bilderverbot durchdenken.

e. Wie verschrankt sich gegebene Wirklichkeit
mit Verheifdung? Schule als Ort hat eine reale
Machtstruktur und doch kann sie Aufbriiche
initiieren.

f. Umgang mit Unsicherheit in der Welt sollte
religiose Kernkompetenz sein, Mehrfachzuge-
horigkeiten (Gemeinde-Welt, Welt und Him-
mel usw.) produktives Bild von religioser Exis-
tenz. Fixe Identitaten bieten Scheinsicherhei-
ten, die biblisch theologisch aufdeckbar sind.

9. Das Bedenken und Umsetzen dieser Ansatze ist
Bedingungen der so vielfdltig und zu Recht gefor-
derten Bildungsgerechtigkeit.

10. Es braucht diskursive Riume, die neue Pra-
xisrdume / offene Raume (miisste dann in Um-
setzung auch curricular verankert werden) ent-
stehen lassen. Empowerment der Schiiler_innen
ist ein wichtiges Anliegen einer reflektierten diffe-
renzsensiblen Schulpddagogik. il
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Thesen zum Arbeitsforum

Von Dr. Gabriele Obst, Leiterin Evangelisches Gymnasium Nordhorn /

Dr. Hartmut Lenhard

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

1. Die Kritik an einer Asymmetrie im Begriff Ein-
wanderungsgesellschaft (innen/aufien) und an der
Identifikation von Gesellschaft und Nation/Staat
andert nichts daran, dass Staat, Rechtsnormen,
Regeln und die Verkehrssprache Deutsch faktisch
vorhanden sind. Der Gegenbegriff »Migrationsge-
sellschaft« verdeckt die konkreten Probleme, Vor-
behalte und Widerspriiche, auf die Migranten und
Fliichtlinge treffen, 16st aber diese Probleme
nicht. Die Schule als 6ffentliche Bildungsinstitu-
tion ist der primdre Ort, an dem Kinder und Ju-
gendliche aus anderen Landern und Kulturen
erste Erfahrungen mit Gleichaltrigen machen und
Unterstiitzung bei ihrem Versuch erhalten kon-
nen, sich in ihrer neuen Heimat zurechtzufinden.
Diese Erfahrungen und Versuche konnen dann
positiv verlaufen, wenn ein akzeptierendes
Schulklima herrscht, wenn sich die Schulgemein-
de Fremden 6ffnet und sie als Bereicherung statt
als Belastung ansieht und wenn diese ein auf ihre
konkrete Situation zugeschnittenes Bildungsan-
gebot erhalten.

2. Die Erwartung, die Schule konnte der Hebel
sein, um die bestehenden Disparitdten und Un-
gleichheiten in der Gesellschaft beseitigen, ist
eine Illusion. Die Schule als Spiegel gesellschaftli-
cher Realitdt hebt die soziale Ungleichheit in kei-
ner Gesellschaft dieser Welt auf; sie kann Unge-
rechtigkeiten sozialer Milieus und Klassenwider-
spriiche allenfalls abschwdchen. Das deutsche
Schulsystem leistet in dieser Hinsicht immer noch
deutlich weniger als viele andere, hat aber in den
letzten Jahren merkliche Fortschritte gemacht.
Auch wenn Kinder aus privilegierten Milieus
immer noch (leider!) mehrfach bessere Chancen
haben, hohere Bildungsabschliisse zu erreichen
als Kinder aus benachteiligten Milieus, zeichnen
sich seit dem Jahr 2002 deutliche Verbesserungen
ab: Die Abiturquote stieg von 38,2 auf 52,2% im
Jahr 2014, die Zahl der Schulabganger ohne
Hauptschulabschluss sank von 9,2 auf 5,8% eines
Altersjahrgangs, das Risiko eines Schulabbruchs
fiir Schiiler/innen mit Migrationshintergrund sank
von 16,7 % aller Jugendlichen mit Migrationshin-

tergrund auf 12,9% im Jahr 2014. (Chancenspie-
gel Schule, Bertelsmann Stiftung 2017). Festzu-
stellen ist, dass sich die Bildungsteilhabe seit
den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts entschei-
dend verandert hat.

3. Dass die Schule etwa durch die in ihr wirken-
den Lehrpersonen Mittelschichtnormen anlegt
und Schiiler/innen auch durch Zuschreibungen
kategorisiert, ist nichts Neues. Gleichwohl ist die
Schule als gesellschaftliche Institution dem Bil-
dungsziel verpflichtet, alle Kinder und Jugendli-
chen in ihrem Lern- und Entwicklungsprozess so
anzuleiten, dass sie die komplexen Herausforde-
rungen der modernen Gesellschaft bewdltigen, als
Biirger/innen am gesellschaftlichen Leben teil-
nehmen und ihr eigenes Leben selbstbestimmt
gestalten konnen. Professionell agierende Lehr-
personen reflektieren und bearbeiten diese Dis-
krepanz zwischen eigener Milieuzugehorigkeit
und dem gesellschaftlichem Anspruch an ihre
Tatigkeit.

4. Das Bildungsziel ist nur dann erreichbar, wenn
Kinder und Jugendliche grundlegendes Wissen,
Fdhigkeiten und Fertigkeiten - Kompetenzen —
erwerben. Dazu gehort auch, dass sie an der ver-
kehrssprachlichen Kommunikation kompetent
teilnehmen konnen. Deswegen ist der Anspruch
an Gefliichtete und Migranten, fiir die Integration
die deutsche Sprache zu lernen, berechtigt. Schu-
lische Misserfolge sind in erster Linie Ergebnisse
missgliickter oder liickenhafter Lehr/Lernpro-
zesse. Professionell agierende Lehrpersonen be-
ziehen bei der Analyse und Erkldarung solcher
Misserfolge unterschiedliche Faktoren - auch
kulturelle, soziale, psychologische, milieubeding-
te etc. - ein. Sie rechtfertigen Misserfolge nicht
und schieben die Verantwortung fiir sie auch
nicht auf die Kinder ab, sondern interpretieren
diese als Riickfrage an die eigene Kompetenz,
revidieren bzw. optimieren ihre pddagogischen
Strategien mit dem Ziel ausgleichender Forde-
rung.

5. Die Schule ist weder eine therapeutische An-
stalt noch eine psychologische Einrichtung zur
Identitatsentwicklung. Sie ist nicht zustandig fiir
alle denkbaren Erziehungserwartungen und die
gesamte Biografie von Kindern und Jugendlichen.
Sie darf Schiiler/innen weder vollstandig verein-
nahmen noch sie als Personlichkeiten tiberwalti-
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gen. Kinder und Jugendliche sind in erster Linie
Teilnehmer/innen an einem gesellschaftlich not-
wendigen und deshalb obligatorischen Bildungs-
programm. Dieser eingeschrankte Rahmen ent-
lastet professionell agierende Lehrpersonen,
schiitzt sie vor Uberforderung und Aporien, er-
moglicht eine pddagogisch distanzierte Sozialbe-
ziehung und begrenzt ihre Aufgabe.

6. Der der Schule vorgegebene Bildungsbegriff
ist heute keineswegs mehr auf Homogenitat aus-
gerichtet. Vielmehr verpflichten alle Schulgesetze
die Akteure der Schule zur individuellen Forde-
rung (in NRW sogar als einklagbare Rechts-
norm!). Individualisierung von Lernprozessen vor
dem Hintergrund wachsender Heterogenitat ge-
hort daher zum Standardrepertoire pddagogischer
Theorie und Praxis. Lernvoraussetzungen werden
daher auch nicht einfach »homogen imaginiert,
sondern gute Schule zeichnet sich dadurch aus,
dass sie sich auf heterogene Lernbedingungen
einldsst und kein Kind zuriickldsst. Ebenso wenig
sind Lernziele in der Form von Kompetenzen
einfach deshalb obsolet und als »technologisch«
zu diskreditieren, weil sie vermeintlich »Homoge-
nitdtsvorstellungen« unterstiitzen; eine Schule,
die nicht genau weif3, wohin sie will, braucht sich
nicht zu wundern, wenn sie ganz woanders an-
kommt.

7. Gelingende Bildungsprozesse zeichnen sich
dadurch aus, dass Kinder und Jugendliche

- durch die Aneignung von Wissen und Kompe-
tenzen lernen, sich in der Uniibersichtlichkeit
und Komplexitat der Wirklichkeit zurechtzu-
finden (»Sachen Kkladren«),

- werthaltiges Orientierungswissen erwerben,
lernen, dass Menschen individuell verschieden
sind, aber gleiche Wiirde und daher gleiche
Rechte haben, und so in der Lage sind, Frem-
dem mit Achtung zu begegnen und Verant-
wortung in einer demokratisch verfassten Ge-
sellschaft wahrzunehmen (Orientierungen bie-
ten),

- selbststindig und selbstbestimmt ihr Leben
fiihren konnen (»Menschen starken«).

8. Das pddagogische Handeln von professionell
agierenden Lehrpersonen ist in der Tat von Unsi-
cherheit bestimmt. Bildungserfolg ist kein tech-
nologisch bestimmbarer Algorithmus. Die zentra-
le Unsicherheit besteht jedoch darin, dass Lehr-
krafte immer nur Lernangebote machen konnen,
die in unterschiedlichem Mafde genutzt werden
konnen oder auch nicht. Allerdings ist Erfolg
auch kein Zufallsprodukt, sondern verdankt sich

der professionellen Expertise von Lehrpersonen.
Dazu gehort das gesamte methodische, fachdi-
daktische und fachwissenschaftliche Repertoire.
Kern der Professionalitdt von Lehrkraften sind
Wissen und Konnen sowie grundlegende Werthal-
tungen, motivationale Orientierungen und selbst-
regulative Fdhigkeiten.

9. Ein evangelisches Bildungsverstdndnis dringt
darauf, dass Bildungsprozesse bei allen Schii-
ler/innen gelingen. Dies ist nur moglich, wenn
Bildungsgerechtigkeit zum Leitprinzip der Schu-
le erklart und praktisch realisiert wird. Bildungs-
gerechtigkeit ist in evangelischem Verstandnis als
Befdhigungsgerechtigkeit im Sinne von Amartya
Sen und Martha Nussbaum auszulegen. Damit ist
gemeint, dass die Schule Bedingungen schaffen
muss, die es jedem Kind und Jugendlichen er-
moglichen, seine Fahigkeiten auf bestmdgliche
Weise zu entfalten und am gesellschaftlichen
Leben teilzuhaben (EKD/Comenius-Institut 2010).
Dazu gehoren wirkungsvolle Konzepte fiir In-
tegration und Inklusion.

10. Die Aufgabe der evangelischen Kirche ist es,
gegen jede Zementierung ungerechter Verhdltnis-
se in und durch Schule und Bildung Protest ein-
zulegen, die nachhaltige Forderung benachteilig-
ter Kinder und Jugendlicher, insbesondere sol-
cher, die keine gesellschaftliche Lobby haben -
und das gilt vor allem fiir Fliichtlinge und Migran-
ten -, einzufordern und selbst Modelle guter
Schule zu etablieren und zu fordern.

11. Aufgabe des Religionsunterrichts ist es, im
Sinne des Bildungsziels »Pluralitdtsfahigkeit«
Verhaltensweisen einzuiiben, die auf Perspekti-
veniibernahme, Empathie, Toleranz, Respekt und
Offenheit zielen und im Blick auf religios-
weltanschauliche Vielfalt eine religiose Dialogfa-
higkeit entwickeln helfen.

Fazit: Eine ausschlieflich soziologische Analyse
des Schulsystems verfehlt sowohl dessen pddagogi-
sche Theorie als auch dessen reale Praxis.
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Arbeitsforum 3: Fundamentalistische religiose Einstellungen
als Herausforderung fiir die Schule

Einleitung

Von Dr. Annebelle Pithan, Comenius-Institut, Miinster

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in
Deutschland (EKD) und des Comenius-
Instituts. Berlin, 22. November 2016

Interreligioser und interkultureller Dialog, Tole-
ranz und demokratisches Lernen stehen in der
schulischen Praxis zunehmend in Spannung zu
fundamentalistischen religiosen Einstellungen
von Schiiler_innen, Lehrkraften und Eltern. Die
damit verbundene Ablehnung von Pluralitat be-
trifft nicht nur islamische, sondern auch christli-
che Stromungen. Hier ist Hintergrundwissen
ebenso gefragt wie padagogische und fachdidakti-
sche Konzepte. Dazu bieten die folgenden Beitra-
ge des Arbeitsforums wichtige Ansatze.

Prof. Dr. Thomas Eppenstein skizziert am Beispiel
des militanten islamischen Fundamentalismus
charakteristische Merkmale sowie unterschiedli-
che Erkldrungsmodelle fiir dessen Entstehung
und benennt mogliche padagogische Implikatio-
nen. Stefan Hermann zeigt beispielhaft die Ent-
wicklung eines konkreten Jugendlichen und zieht
Konsequenzen fiir einen konstruktiven padagogi-
schen Umgang mit extremen religiosen Einstel-
lungen. Annette Kick thematisiert explizit christli-
chen Fundamentalismus, benennt Merkmale,
auch im Unterschied zu Evangelikalismus, und
bietet Moglichkeiten fiir die schulische Praxis.
Alioune Niang stellt die Arbeit des Vereins
ufuq.de. aus Berlin vor, der in Schulen und Mul-
tiplikator_innen-Fortbildungen zu Islamophobie
und Islamismus arbeitet. D]
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Militanter Fundamentalismus unter islamischen Vorzeichen als

Herausforderung fiir die Schule

Von Prof. Dr. Thomas Eppenstein, Evangelische Hochschule Rheinland-Westfalen-Lippe,

Bochum

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

Zwischen dem hier dokumentierten Tagungsbei-
trag vom 22. November 2016 und der Herausgabe
dieser Schrift wurde durch den Terroranschlag
auf einen Berliner Weihnachtsmarkt auch in
Deutschland spiirbar deutlich, wie unberechenbar
ein militarisierter Fundamentalismus unter der
zweifelhaften Inanspruchnahme religioser Motive
agiert und es wird die Diskrepanz spiirbar zwi-
schen akademischer Thematisierung einerseits
und dem Gefiihl der Betroffenheit aufgrund des
gewaltsamen Anschlags am selben Ort. Ein Bei-
trag zum padagogischen Umgang mit dem Pha-
nomen des militanten religios konnotierten Fun-
damentalismus - hier unter islamischen Vorzei-
chen - wird diese affektive Seite des Gegenstan-
des nicht ausblenden konnen, gleichwohl bleibt
die Aufgabe bestehen, die Frage nach dem ,Wa-
rum’ in angemessener Dialektik von Erkldren und
Verstehen zu bearbeiten.' Verkiirzte Deutungs-
muster erleichtern es professionellen Pdda-
gog_innen kaum, die von ihnen vertretene Praxis
verantwortungsvoll wahrzunehmen. Die folgende
Skizze versucht, Zugange, Wissen und Kontro-
versen zur Faszination des Fundamentalismus fiir
in Deutschland lebende Jugendliche oder junge
Erwachsene zu umreifien, kann jedoch noch
nicht auf Forschungen zuriickgreifen, die bereits
spezifische Bearbeitungs- bzw. Bewaltigungsfor-
men von Schule erfassen.

Zugdnge: Fundamentalismus verstehen?

Ich spreche iiber militanten Fundamentalismus
unter islamischen Vorzeichen, wenngleich ich
weder Religionswissenschaftler, Islamwissen-
schaftler oder Extremismus-Experte bin. Mein
Zugang zu dieser Thematik als an interkulturellen
padagogischen und interreligiosen Fragestellun-
gen interessiert ergab sich eher widerwillig; auch
biografisch erschien es mir als Zumutung und
wenig faszinierend, sich mit derartigen Themen
beschdftigen zu miissen, weil sie einem durch die
Wucht der Geschehnisse aufgezwungen werden;

Geschehnisse, die es einem schwer machen, alte
Hoffnungen auf eine Humanisierung menschli-
cher Verhdltnisse - zumal durch eine menschen-
rechtsorientierte Bildung - einfach aufrechtzuer-
halten.

Militanter Fundamentalismus unter islamischen
Vorzeichen als deutsches und europdisches Pha-
nomen ist nicht allein gefahrlich, er ist fiir man-
che attraktiv und verlockend, manche gehen die-
sen Weg im Gefiihl, damit einer Verpflichtung
nachzukommen. Die Anzahl militanter Funda-
mentalisten ist unter den europdischen Muslimen
prozentual sehr gering (ca. 0,01%), hat sich al-
lerdings in Deutschland zwischen 2013 bis 2016
etwa verdoppelt. Von der gewachsenen An-
héangerschaft salafistischer Gruppen - 8.315-9.000
in 2016 - gelten unter 8% als sogenannte Gefdahr-
der. Beunruhigend ist dabei die Tatsache, dass
sich Tater und Sympathisanten aus europdischen
Stadten rekrutieren lassen oder selbst {iber Inter-
netkontakte radikalisieren.’

Bevor in eine Diskussion gangiger Erklarungs-
muster eingestiegen werden kann, sollte man sich
die Zumutung bewusst machen, die das Einge-
standnis bedeutet, dass die zutiefst abstofRenden
Phanomene und Gewaltakte nicht einfach nur
von aufden hereinbrechen, sondern auch aus den
Aporien der Moderne, um deren Verteidigung es
doch gehen soll, erwdchst. Die Attraktivitat und
Verlockung fundamentalistischer Weltbilder ver-
stehen zu wollen setzt voraus, dass etwas von
dem, was da verstanden werden will, nicht vollig
und absolut fremd sein kann, sondern bereits im
eigenen Vorverstandnis derjenigen angelegt sein
muss, die da verstehen wollen. Verstehen, so
lehrt uns die Hermeneutik, erfordert zwar nicht,
dass wir das, was verstanden werden will, gut
heifen (Gadamer 1977, 313), der Verstehenspro-
zess ist aber immer auch an Vorverstindnisse
gebunden, die wir bereits als etwas Eigenes mit-
bringen, bevor der neue Gegenstand ndher be-
fragt wird. Demnach konnten wir die Faszination
des Fundamentalismus anndhernd nur dadurch
verstehen, dass wir uns zugestehen und erinnern,
selbst nicht frei von solchen Faszinationen zu
sein.
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Fundamentalisten als Akteure sind dartiiber hin-
aus nicht an Prozessen des Verstehens und der
Verstandigung interessiert, sie wollen nicht iiber-
zeugen, sondern bestenfalls {iberreden. Wer das
verstehen will, muss sich mit der Absage an Dia-
log, Erwdgung oder Disput abfinden.

Bei Jugendlichen werden Prozesse der Identitats-
bildung durch padagogische Praktiken beein-
flusst, wobei eine Einflussnahme ohne Beeinflus-
sung, ohne Manipulation und Machtmissbrauch
zu einer eigenstdndigen politischen und religiosen
Verortung verhelfen kann. Dass Jugendliche die-
sen notwendigen Prozess zuweilen durch funda-
mentale Ablehnung der ihnen zugetrauten Zumu-
tungen vollziehen, ist noch kein Indiz fiir funda-
mentalistische Gefahr, sondern eher Normalbe-
dingung der anstehenden Entwicklungsaufgaben.
Das macht es unter Umstdanden schwer, aus pa-
dagogischer Perspektive zwischen alarmierenden
Hinweisen und rein pubertaren Phanomenen zu
unterscheiden.

Verstehensbemiihungen sind nicht gleichbedeu-
tend mit Verstdndnis oder gar Rechtfertigung
fundamentalistischer militanter Aktionen oder
einer Aufweichung der Grenze, die das Bdse vom
Guten trennt. Die Gefahren fundamentalistischer
Weltbilder liegen jedoch darin, die Grundlagen
einer pluralistisch angelegten Ordnung zu zersto-
ren und auch jene in den Strudel einer fundamen-
talen Unterscheidungspraxis hineinzuziehen,
denen jede fundamentalistische Polarisierung in
ein Reich des Bosen und in die Selbstiiberh6hung
der eigenen »heiligen« Ideologie verdachtig vor-
kommt. Der Versuch, die Verlockungen und die
Attraktivitat fundamentalistischer Weltbilder
nachzuvollziehen, obwohl oder gar weil sie aus
der pluralen Struktur europdischer Lander heraus
erwachsen, bedeutet kein Nachgeben, sondern
erfordert den Mut, nicht von vorneherein auszu-
schlieffen, dass das Abstoflende auch im Eigenen
Wurzeln haben oder schlagen konnte.

Eine vorschnelle Abspaltung oder Auslagerung
dessen, was hier verstanden werden will, aus
dem Bereich des ,Eigenen’ sollte daher vermieden
werden und es bleibt die Zumutung der Fragestel-
lung, was an dieser Moderne, aus der heraus der
Fundamentalismus entsteht, dazu fiihrt, dass er
zur Attraktion werden kann. Ein Beispiel etwa die
Schweizerin Nora Illi, die als »Frauenbeauftragte
des Islamischen Zentralrats der Schweiz« zwar
nicht offen dem militant gewordenen Fundamen-
talismus zuzurechnen ist, als Tochter eines deut-
schen Psychotherapeuten und einer schweizeri-
schen Sozialpddagogin heute aber vollverschleiert

als faszinierender und hochst umstrittener Gast in
Talkrunden, wie bei Anne Will (Sonntag, 21:45
ARD am 6.11.2016) auftritt.

Welche Erfahrungen haben diese Frau geleitet? In
der Sendung beansprucht sie das Recht auf Aner-
kennung in der pluralen Gesellschaft und vertei-
digt zugleich eine Ideologie, die Pluralitdt ab-
lehnt. Biografisch entspringt sie einer Generation,
die mit der Punk-Bewegung Ende der 1970er Jah-
re den Slogan »No Future« fiir sich beanspruchte
und von Jugendsoziologen als Indiz einer neuen
Protestkultur im Kontext des so bezeichneten
»neuen Sozialisationstypus« verortet wurde.

Erklarungsmuster und Faszinationen

Was also erfordert der militant gewordene religios
konnotierte Fundamentalismus?

Fragendes Verstehen, kontroverses Erklaren und
differenziertes Handeln.

Haiufig ist es die Erfahrung, mit dem Verstehen zu
langsam und zu spdt mit der Erkenntnis zu sein,
wenn es um unmittelbar praktische padagogische
Herausforderungen, um jeweils angemessene
Reaktion, Pravention oder De-Radikalisierungs-
konzepte geht. Welche Reaktionen sind angemes-
sen, wenn salafistische Jugendliche auffordern,
nach ihren Gesetzen zu handeln? Wie konnen
Professionelle verarbeiten, dass eine Anzahl von
deutschen Jugendlichen, die sie vormals padago-
gisch begleitet haben, in den Dschihad ziehen?
(Vgl. Kaddor 2015) Wie sollen etwa franzosische
Lehrkrifte reagieren, wenn sich ein Teil der Schii-
lerschaft weigert, an einer Gedenkminute fiir
terroristische Anschlagsopfer des sog. IS teilzu-
nehmen?

Ein andermal ist es die Erfahrung, zu schnell zu
sein, wenn vorhandene Interpretationsmuster
gesucht und gefunden werden, die aus dem be-
reits vorhandenen Deutungsrepertoire stammen
und damit Gefahr laufen, das moglicherweise
tatsdchlich Neue der Phdnomene, die da verstan-
den und interpretiert werden sollen, zu verfehlen.
Zum Beispiel Erklarungsmuster in Beschrankung
auf ein Vertrautes »Nichts-Als ...« — Armuts- oder
Diskriminierungsfolgen, - Wiederkehr aus dem
Mittelalter, - ,Kampf der Kulturen®, - Verfithrung
durch religiose Fanatiker, Generationenkonflikte
oder ,fehlende Aufklarung* usw.

Die jeweiligen Deutungen ziehen unterschiedliche
Handlungskonzepte nach sich, nach denen die
(sozial-)padagogische Praxis fragt: Folgt man der
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Argumentation, dass Fundamentalismus ein in
der Moderne und aus ihr heraus resultierendes
Phanomen darstellt, ergibt sich zwingend, die
real existierende Moderne in Hinblick auf die
Erfahrungen, die Fundamentalisten mit ihr ma-
chen, hin zu betrachten (Riesebrodt 2000, 51),
anstatt allein Strategien der Externalisierung, der
Auslagerung der Problematik zu verfolgen. Sieht
man militant-radikalisierte Heranwachsende unter

man sie ,pddagogisch’ nicht verlieren wollen,
sieht man sie als miindige und rational in selbst-
getroffener Verantwortung Handelnde, muss man
sie ,politisch® konfrontieren, und ggfs. bei sicher-
heitsrelevanter Militarisierung reglementieren.

Die folgende (heuristische) Ubersicht zeigt gingi-
ge Argumentationsmuster bzw. Theoreme und
leitet daraus resultierende Handlungsalternativen

dem Aspekt moglicher Adoleszenzkrisen, wird ab:

Erklirungsmuster und jeweilige pidagogische Handlungsoptionen

Argumentations- bzw. Theoriefigur

Handlungsoptionen

Fundamentalismus entspricht Traditiona-
lismus. Deutung als »Uberbleibsel,
»Wiederkehr« oder durch Migration »m-
portiertes Problemc«

Behandlung von Akteur/innen als »Nicht-
Zugehorigex, als »Noch-Nicht-Zugehorige« oder
»Nicht-Mehr-Zugehdrige«, Reziprozitdt zu »Pegi-
da« (Analogie zu ausldnderpddagogischem An-
satz)

Fundamentalismus als Ausweis der Mo-
derne. Deutung als Reaktion bzw. Aus-
druck der Moderne

Bearbeitung setzt bei enttauschenden Erfahrun-
gen in der Moderne an (z.B. Interkultureller
Ansatz)

Fundamentalismus als Bewaltigungsver-
such von Adoleszenzkrisen

Bearbeitung als »Jugendphdnomen« oder »Ju-
gendproblemc«
(Akzeptierende Jugendarbeit)

Fundamentalismus als ernstzunehmende
politische und/oder religiose Verortung

Politische und/oder religiose Auseinanderset-
zung (Konfrontative Jugendarbeit)

Fundamentalismus als reaktiondre politi-
sche Bewegung

Analogie zur Arbeit im Hinblick auf rechtsradika-
le Jugendliche und Szenen

Fundamentalismus als Auswuchs inner-
halb politisch-sozialer, religioser Milieus

Einflussnahme {iber »gemafigte« Vertreter der
Szene

Fundamentalismus als Pathologie, z.B.

Praventive Aufmerksamkeit, psychologisch-
therapeutische Interventionen

narzisstische Stérung

Die solchen praktischen Alternativen unterlegte
theoretische Debatte stellt indes zundchst die
Kontroversen heraus, wie Phanomene des Fun-
damentalismus angemessen zu erkldren und ana-
lytisch einzuordnen seien’:

- Fundamentalismus als Ausdruck eines Kamp-
fes zwischen Kulturen bzw. als Kampf inner-
halb aller Kulturen?

- Riickkehr der Religionen gegen die Logik der
Sdkularisierung oder Politisierung des Religio-
sen in der Logik der fortgeschrittenen Sdkula-
risation?

- Fundamentalismus als gegen die Moderne
gerichtete Tradition oder als strukturell wie
organisatorisch zeitgendssisches Indiz der
Moderne?

- Fundamentalismus als Instrumentalisierung
bzw. Vereinnahmung religioser Kerniiberzeu-
gungen und einer eigentlich auf Frieden zie-
lenden Religion oder Fundamentalismus als
Ausdruck einer im Kern gewaltaffinen Religi-
onslehre, deren Verwirklichung bzw. Verteidi-
gung?

- Fundamentalismen als Ensemble von Stimmen
und Stimmungen innerhalb postmoderner und
postkolonialer Kakophonie oder als durch
postkoloniales Erbe und neue Uniibersicht-
lichkeit gerechtfertigte globalisierungskritische
Widerstandspraxis religios aufgeladener ,Sozi-
aler Bewegungen*?

- Fundamentalismus in Analogie zu Totalitaris-
mus, Faschismus, anderen Formen politischen
Extremismus; Fundamentalismus als religioser
oder antireligioser Fanatismus, auch Einmiin-
dung in Terrorismus?
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- Fundamentalismus als Ausdruck von Integra-
tion durch Segregation oder als verpasste In-
tegration?

Charakteristische Merkmale fundamentalisti-
scher Stromungen konnen wie folgt zusammenge-
fasst werden, derartige Merkmalskataloge miissen
jedoch im Einzelnen an den jeweiligen Erschei-
nungsformen verifiziert oder falsifiziert werden.
Stichworte" sind:

- Flucht aus der Moderne, aber kein reiner Tra-
ditionalismus: Radikalisierung von Traditiona-
lismus, bei der Elemente der Moderne aufge-
griffen werden

- Symbolische Trennung von der sikularen
Welt, Prinzip der Reinheit, gesetzesethischer
Rigorismus

- DPolitischer Aktivismus statt Riickzug in eigene
Welt - »Fundamentalisten schlagen zuriick«.
Militante Neugestaltung der Welt

- Dominanz von sozial- und sexualmoralischen
Themen gegeniiber 6konomisch-politischen
Themen

- Verabsolutierung der eigenen Wahrheit fiihrt
zur Ablehnung jeden Pluralismus, auch Ana-
logie zu Geheimbiinden, auch Abgrenzungen
innerhalb einer Religionsgemeinschaft

- Endzeitdenken: Apokalyptischer Kampf zwi-
schen den gottlichen und satanischen Mach-
ten, den Verteidigern der Tradition und den
Verrdtern

- Tendenz zum Gottesstaat - Forderung nach
Einfluss auf Politik (aber nicht zwangsldufig
Gewalt oder Politisierung von Religion)

- Protestbewegung: Religion als Gegenwelt zur
westlichen Lebenswelt und Moral; Reaktion
auf die Marginalisierung von Religion

- Behauptung gottgewollter Geschlechterdiffe-
renz

- radikaler Patriarchalismus

- Rechtfertigung von Lynchjustiz und Morden
als ,Selbstreinigung’; Purismus und Exklusivi-
tdt. Aber auch: Differenz zu Terrorismus, in
den Fundamentalismus zwar miinden kann,
jedoch nicht in ihm aufgeht.

Die unterschiedlichen Konzepte, militanten Fun-
damentalismus zu erkldren, fithren in Hinblick
auf die hier interessierende Frage nach dem je-
weiligen faszinierenden Gefiihl zu folgenden
Moglichkeiten:

- Das faszinierende Gefiihl, an einer internatio-
nalen klassenheterogenen Bewegung ohne
Schranken Teil zu haben

- Das faszinierende Allmachtgefiihl, an etwas
Grofiem und ganz und gar Neuen Teil zu ha-
ben, dabei ein Verteidigungsrecht, wie ein
Recht auf Angriff, gleichermafien auf seiner
Seite zu wissen

- Das faszinierende Gefiihl, sich nicht rechtferti-
gen zu miissen und Gewalt und Machtgeliiste
ohne jede Kompromissbereitschaft ausleben
zu konnen

- Das faszinierende Gefiihl fiir Frauen, ein »eh-
renhaftes reines Leben zu fiihren« und geord-
net die Ablosung von den Eltern zu vollziehen

- Das faszinierende Gefiihl der Selbstunter-
werfung unter einen vermeintlichen Heilsplan,
Werkzeug zu sein

- Die Faszination fiir das Ganze: Islam = All-
umfassend

- Faszination der Todesverachtung

- Eine Art Selbstfaszination, die andere an-
steckt, bei der Entsetzen und Wut iiber die
kulturellen Lebensformen in der modernen,
vor allem der westlichen Welt, umschlagen in
die Emigration in eine religios codierte Ge-
genwelt.

Die Faszination des Fundamentalismus ist mit der
marginalisierten Position oder ckonomisch prekd-
ren Perspektiven seiner Anhdnger nicht hinrei-
chend erkldrbar. Studien iiber Tdterprofile zeigen,
dass Anhdnger aus allen Schichten und Milieus
erreichbar sind. (Riesebrodt 2000, 78) Quellen der
Anfalligkeit fiir militantbereiten Fundamentalis-
mus bei Schiilerinnen und Schiilern konnen so-
wohl bei aufierschulischen Mentoren liegen, kon-
nen aber auch innerschulisch etwa durch Isolati-
on oder Mobbingerlebnisse beeinflusst sein.

Der charismatische fundamentalistische deutsche
Konvertit Pierre Vogel wirbt nicht zu Unrecht mit
dem Hinweis, dass der Islam Zulauf aus allen
Schichten und Gruppen der Gesellschaft erfah-
re. Der Attraktor »Spafd«, so Vogel, sei dabei (im
Islam) »nicht verboten, nur verbotener Spafd
(...)«.” Hier wird ein faszinierendes Gefiihl er-
zeugt. Das faszinierende Gefiihl, an einer interna-
tionalen klassenheterogenen Bewegung ohne
Schranken Teil zu haben, Faszination fiir Alle.

Zu den Akteuren islamistischer Fundamentalisten
- ahnlich wie im Spektrum rechtsradikaler Akti-
visten - zdhlen demnach auch wohl integrierte,
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durchaus nicht chancenlose Personen. Integration
in eine Gesellschaft der Moderne, die durch Ge-
wissheitsverluste und damit Desintegrations-
risiken behaftet ist, impliziert damit geradezu die
Notwendigkeit, Bewaltigungsstrategien zu gene-
rieren, um Halt auch noch dort zu finden, wo er
verloren gegangen ist, die entstandene Leere mit
Sinn zu fiillen. Eine Form dafiir findet sich im
Erstarken fundamentalistischer Weltbilder. Dabei
kommen auch Migrationskontexte im Einzelfall
fiir eine Radikalisierung in militant-funda-
mentalistischen Milieus als eine von vielen Vo-
raussetzungen in Frage, es gibt hier jedoch kei-
nen Determinismus.

Versuche, Fundamentalismus rational zu erkla-
ren, bleiben oft unbefriedigend, weil sie die Di-
mensionen dessen, was da wen fasziniert, oder
der gegenteiligen Emotion, was da zutiefst ab-
stofdt, also die affektive Seite der Sache, tendenzi-
ell ausblenden miissen: Erklarungsmuster wirken
in Hinblick auf die Gefiihle, die die Beschaftigung
mit fundamentalistischen Phdnomenen erzeugen,
halbiert. Vor der im Fundamentalismus selbst
beanspruchten Eindeutigkeit erscheinen die Be-
funde zu seiner Erkldrung oft hilflos, weil sie
multikausal, also komplex daherkommen. Auf der
Suche nach Verlockungen zeigt sich die Schwie-
rigkeit, dass die fundamentalistische Perspektive
nie vollstandig und eindimensional kausal erfasst
werden kann: Attraktoren wie perfekt gestaltete
Internetauftritte, jugendaffine Angebote zu einer
Gruppenidentitdt, ausgepragte Einflussnahme von
Mentoren und ein Milieu, das sich kiimmert usw.
Hier die grofie einheitliche, scheinbar wider-
spruchsfreie Ideologie und dort fragmentarische
Zugange, die immer nur Anteile moglicher Moti-
ve, Attraktivitdt und Verlockung beschreiben.

Der Umstand, dass sich Fundamentalismus nicht
innerhalb einer geschlossenen unilinearen Kausa-
litdt erkldren und damit eindeutigen Ursachen
zuordnen ldsst, mithin die Komplexitdt des Ge-
genstandes, konnen als Eingestandnis von Hilflo-
sigkeit aufgefasst werden und zu einem antifun-
damentalistischen Fundamentalismus auf Seiten
derer verfiihren, die ihm mit antifundamentalisti-
schen Absichten entgegentreten wollen.

Pddagogische Implikationen zwischen
antifundamentalistischem Fundamentalismus
und Fahrlassigkeit

Das Verhaltnis von Wissen und Glauben, von
Religion, Religiositdt und schulischer Bildung mit
ihrem Anspruch rationaler - entzauberter (Max
Weber) - Wissensproduktion bedarf einer

Neujustierung. Die Erkenntnis, dass Religionen
mit fortschreitender Sdkularisierung und Moder-
nisierung nicht einfach verschwinden und sich
auch nicht nur in den Bereich des Privaten able-
gen lassen, dass Jugendliche sich selbst als religi-
0s verorten und Lehrkrafte unsicher sind, wie
und ob Religiositdat mit Gefahren eines militanten
Fundamentalismus einhergehen konnen, erzeugt
Handlungsdruck und macht Revisionen eigener
padagogischer Praxis in der postsdkularen Gesell-
schaft (Habermas 2001) erforderlich.

Der Chicagoer Religionssoziologe Martin Riese-
brodt votiert dafiir, die »real existierende Moder-
ne« in Hinblick auf die Erfahrungen, die Funda-
mentalisten mit ihr machen, zu betrachten, an-
statt ,unsere Moderne’ als geschichtsphilosophi-
sche Idealform »im Lichte der Aufkldrung gegen
die Mdchte der fundamentalistischen Finsternis«
innerhalb des je eigenen kulturellen Milieus zu
verteidigen (vgl. Riesebrodt 2000, 51). Sein kri-
sentheoretischer Ansatz erlaubt es, die sozialen
Ursachen und kulturellen Leistungen fundamen-
talistischer Bewegungen fiir ihre Anhanger zu
untersuchen. Ist dies erkannt, wird deutlich, dass
die vermeintliche Alternative zur Dialogverweige-
rung oder Dialogunfahigkeit auf der Seite funda-
mentalistischer Akteure, ein antifundamentalisti-
scher Fundamentalismus, ins Leere fiihrt. Ein
strikter Laizismus etwa, wie er etwa in Frankreich
zur Begriindung der Verbote gegeniiber Schulkin-
dern, Kopftuch zu tragen, zum Ausdruck kommt,
tendiert zu einem solchen antifundamentalisti-
schen Fundamentalismus. Es gibt auch einen
anti- oder areligiosen Fundamentalismus, und
wdhrend religiose Fundamentalisten die Ausdiffe-
renzierung der Systeme von Religion und Politik
zu unterlaufen suchen, neigen areligiose oder
antireligiose Fundamentalisten dazu, die Bediirf-
nisse und Lebenspraxen religios verorteter Biirge-
rinnen und Biirger in der postsdkularen Gesell-
schaft vorschnell unter Fundamentalismusver-
dacht zu stellen und mit Verbotsandrohungen zu
bekampfen.

Lehrkrafte in Schulen bewegen sich oft unmittel-
bar entlang gesellschaftlicher Bruchkanten, be-
kommen deren Verwerfungen iiber Verhaltens-
muster, Aussagen und Einstellungen von Schiile-
rinnen und Schiilern im Schulalltag mit und miis-
sen sich dazu verhalten, auch wenn dies nicht
immer den Kern jeweiliger Unterrichtsziele be-
trifft. Als pddagogische Haltung empfiehlt sich die
Reflexion oben skizzierter Aspekte und Ebenen,
die den Dialog zu »fundamentalen« Positionen
ermoglicht, kultiviert, aufrechterhalt und fordert.
Das pddagogisch bekannte Wechselverhaltnis des
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sich gegenseitigen »Checkens« gehort zum gangi-
gen Rollenaushandlungsprozess in der Lehrer-
Schiiler-Interaktion. Nicht immer wird es dabei
auf Seite der Professionellen gelingen, etwa pu-
bertdr bedingte Antihaltung und Warnzeichen
fundamentalistischer Militanz sauber zu unter-
scheiden. Weil dies so ist und weil zwischen
sozialpadagogischer Verharmlosung und falschem
Generalverdacht oft unsichere Pfade verlaufen,
miissen schulpadagogische Konzepte eine qualifi-
zierte Aufmerksamkeit entwickeln. Zu erinnern
ist dabei an den Grundsatz des Beutelsbacher
Konsenses, wonach politische Bildung dann mog-
lich wird, wenn den Educandes politische Positi-
onen zugdnglich gemacht werden, sie aber die
Moglichkeit erhalten und entwickeln lernen, diese
in Abwdgung auch gegenteiliger Positionen be-
griindet abzulehnen und dariiber zu einer eigen-
standigen Urteilsfdhigkeit gelangen; dasselbe
wadre in Hinblick auf die Verschrankungen von
Religion und Politik zu leisten, denn religios be-
griindete Militanz wird sich nicht ohne religions-
kundliches Wissen begriindet zurtickweisen las-
sen.

Religios begriindete Radikalisierungen sind zuerst
anhand individueller Biografien fallkasuistisch zu
rekonstruieren, anstatt differenzverstarkende
kulturalistische oder ethnisierende Generalisie-
rungen vorzunehmen. Es gehort inzwischen zur
gut belegten Strategie und Legitimationsfigur
militanter Fundamentalisten unter islamischen
Vorzeichen, ein kollektives »Wir« aller Muslime
als Opfer von Diskriminierung und Unterdri-
ckung zu konstruieren; sie versuchen, damit auch
moralische Gefiihle anzusprechen, die es zur
moralischen Pflicht erheben, den Kampf aufzu-
nehmen. Wer wie die fundamentalistische neue
Rechte in westlichen Demokratien glaubt, durch
generalisierende und ethnisierende Ressentiments
dem Phdnomen des militanten Fundamentalismus
unter islamischen Vorzeichen Herr zu werden, ist
ihm bereits in die Falle gelaufen.

Pddagogische Pravention, Intervention und Reak-
tion gegeniiber Anzeichen fundamentalistischer
Orientierungen in der Schule setzen die Kldrung
und reflexive Einordnung eines Wissens um die
eigene Disponiertheit als Lehrkraft voraus. Selbst-
reflexive Fragen fiir die Schule waren zum Bei-
spiel:

m  Wie verorte ich mich selbst in Hinblick auf
Religiositat, Agnostik, A-Religiositat, Anti-
religiositat?

m Was lost welches Verhaltens- oder Einstel-
lungsmuster, das ich religiosem oder sdkula-
rem Fundamentalismus zuordne, bei mir aus?

m  Wie gehe ich damit in der Unterrichtspraxis
um?

Aus padagogischer Perspektive konnen biografi-
sche Rekonstruktionen von Leuten, die den Aus-
stieg geschafft haben, Losungen bereithalten: Was
hat ihnen geholfen, welche Personen haben Ein-
fluss gehabt, welche Impulse waren entschei-
dend, wodurch konnten sie sich getragen fiihlen,
welche Rolle spielten Anerkennung, Bindungen,
Perspektiven usw.?

In fachdidaktischer Hinsicht ist zu iiberpriifen,
welche Unterrichtsinhalte unverzichtbar zur Im-
munisierung gegen Ideologieanhdngerschaften
verstdrkt zur Geltung gebracht werden miissen:
Vor allem Geschichtswissen, Menschenrechtsbil-
dung und Demokratieerziehung.

Daneben geht es um die Herstellung von Glaub-
wiirdigkeit mittels einer kritischen Auseinander-
setzung mit einer Lebensfiihrung, die auf globaler
und sozialer Ebene zur Dehumanisierung
menschlicher Verhdltnisse beitrdgt. Und es geht
um die Etablierung eines Bildungsverstdndnisses,
das professionelle padagogische Beziehungen als
zeitlich befristete Verantwortungsiibernahme fiir
Schiilerinnen und Schiiler und nicht nur als Ma-
nagement von Leistungssteigerung und Selbstop-
timierung versteht.

Schule muss proaktiv Raiume der Auseinanderset-
zung fiir Jugendliche zu Fragen schaffen, die sie
existenziell und in Hinblick auf Sinnfragen be-
schaftigen, z.B. zu ungeldsten Fragen und Di-
lemmata der Geschlechterbeziehungen, zu Anlie-
gen Heranwachsender, die Unwdgbarkeiten der
Moderne und der eigenen Lebensperspektive zu
bewdltigen.

Schlielich bleiben Prinzipien der Anerkennung
und Diskriminierungsfreiheit leitend, vor allem
hinsichtlich religids verorteter Schiilerinnen und
Schiiler seitens einer religios desinteressierten,
religionsfeindlichen und haufig islamophoben
Voreingenommenbheit auf der Seite der professio-
nellen Akteure. Das Prinzip der Anerkennung ist
dabei nicht gleichbedeutend mit Zustimmung
oder Duldung fragwiirdig erscheinender Positio-
nen oder Verhaltensweisen innerhalb der Schii-
lerschaft. Es impliziert ja gerade, dass ihnen die
leitenden Prinzipien, die durch schulische Bil-
dung vermittelt und erworben werden sollen,
nicht vorenthalten werden.
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Anmerkungen:

! Der vorliegende Text fasst Elemente eines Vortrags zur Tagung
»Ernstfall Schule« der Evangelischen Akademie in Berlin am
22.11.2016 auf und enthalt zum Teil (iberarbeitete bzw. ergan-
zende Textteile aus einer Verdffentlichung des Autors unter dem
Titel »Zur Faszination des Fundamentalismus« in: Lutz/ Kiesel
2016, 136-160.

? Zahlen des Verfassungsschutzes (Stand 2014): MutmaBliche
Kampfer aus Deutschland, die bisher nach Irak und Syrien ausge-
reist sind: 680, davon 400-550 in 2014. 10% der Ausgereisten
waren Frauen und einzelne Kinder. 230 davon zuriickgekehrte
Manner, davon mutmaBlich 50 mit Kampferfahrung. Getétete
Salafisten aus Deutschland in Syrien und Irak: 85. 2016 geht die
Zahl der Ausreisenden nach Syrien stark zuriick, der Zulauf zu
Salafisten in Deutschland ist jedoch mit monatlich 300-400
Anhéngern groB. Im Januar 2017 hat etwa die Halfte von ca. 550
von Sicherheitsbehédrden als »Gefahrder« eingestuften Personen
einen deutschen Pass. Vgl. auch Steinberg 2014.

* Eine quellenbasierte synoptische Ubersicht findet sich in Eppen-
stein 2016, 143 u. 144.

* Vgl. Marty/ Appleby 1995.

° Pierre Vogel auf seiner CD »lslame.
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Fundamentalistische Einstellungen als Herausforderungen fiir

die Schule

Von Stefan Hermann, Direktor Pddagogisch-Theologisches Zentrum, Stuttgart

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

Wer das Thema: »Fundamentalistische religiose
Einstellungen als Herausforderungen fiir die
Schule« skizzieren will - mehr ist an dieser Stelle
nicht moglich - muss zunachst folgende Begriffe
reflektieren.

1. Begriffe und Voraussetzungen

Die Schule ist nicht zuletzt angesichts der staatli-
chen Schulpflicht der Ort, an dem sich die Plurali-
tdt der Gesellschaft und damit die unterschiedli-
chen Facetten von Pluralismus in besonderer
Weise spiegeln. War Schule bereits zuvor der Ort,
in dessen Vergleich es »kein starkeres Medium
staatlicher Allgegenwart« und damit kein »ele-
mentare[rers] Mittel staatlicher Kulturgestal-
tungshoheit«' gibt, wird dies nicht zuletzt auf-
grund der Zunahme ganztagiger Angebote an den
Schulen und damit die Aufgabe, »das gemeinsa-
me Fundament der Gesellschaft von morgen zu
legen«’, verstarkt. Damit aber stellt sich ange-
sichts der religios-weltanschaulichen Pluralitat
der Gesellschaft auch die - seitens des Bundes-
verfassungsgerichtes im sogenannten »Kopftuch-
streit« thematisierte Aufgabe »einer Neubestim-
mung des zuldssigen Ausmafies religioser Beziige
an der Schule«’.

Im Blick auf die Frage der »Einstellungen« ist —
nicht zuletzt aufgrund der an Kompetenzen orien-
tierten Bildungstheorie - jeder Versuch einer ope-
rationalisierten Messbarmachung bzw. Messbar-
keit von »Einstellungen und Haltungen« zu prob-
lematisieren. Dies trifft in zugespitzter Weise auf
religiose Einstellungen zu.

Thematisiert man »religiose Einstellungen« muss
dieser Begriff angesichts der religios-welt-
anschaulichen Pluralitdt sowie eines weitgehend
different bis unklar bestimmten Religionsbegriffs
zumindest um den Aspekt »weltanschaulicher
Einstellungen« ergdnzt werden. Diese begriffliche
Erweiterung trdgt auch den Entwicklungen Rech-
nung, dass sich traditionelle Formen institutionell

gefasster Religion zunehmend in subjektive For-
men von Religiositdt bzw. Religiositdt ausdiffe-
renzieren und selbst Begriffe wie
»Konfessionalitdt«, »Konfessionslosigkeit«, »Athe-
ismus« oder »Agnostizimus«, um nur einige Bei-
spiele zu nennen, unklarer und kontroverser
scheinen denn je.

Dringlich ist angesichts der Themenstellung auch
das Desiderat einer definitorischen Anndherung
daran, was als »fundamentalistisch« zu bestim-
men ist und wie der Begriff »fundamentalistisch«
so gefasst werden kann, dass er nicht selbst fun-
damentalistisch-abschlieffend, sondern differen-
ziert-offen verstanden wird.

Um die entsprechenden Herausforderungen fun-
damentalistischer religios-weltanschaulicher Ein-
stellungen religionspddagogisch anndhernd be-
schreiben und bearbeiten zu konnen, sind ferner
folgende Klarungen erforderlich. Zu kldren ist
erstens im Blick auf die notwendige Differenzie-
rung von Phdnomenen religiosen Fundamenta-
lismus‘ die Unterscheidung, welche verschiede-
nen Ursachen eine fundamentalistische Auspra-
gung im Singular oder Plural méglicherweise hat
und welche internen und externen Rahmenbedin-
gungen gegeben sind fiir einen Umgang mit der
entsprechenden Entwicklung und einem ange-
messenen Umgang mit den entsprechenden Pha-
nomenen.

Hinsichtlich eines angemessenen (religionspada-
gogischen) Umgangs mit religiocsem Fundamenta-
lismus ist in der Wechselbeziehung von mutmaf3-
lichen oder transparenten Ursachen und Erschei-
nungsformen von religiosem Fundamentalismus
zu unterscheiden, zweitens zu klaren, ob der
pddagogische Umgang damit praventiv-
prophylaktisches oder akut notwendiges interve-
nierendes Handeln, eine Einzelperson, einzelne
Personen oder eine Gruppe bzw. ein festes sozia-
les Gefiige, ein unterrichtliches Geschehen als
solches und/oder eine schulische Gesamtsituation
und/oder externe Wirkungen von aufien (Eltern,
Gruppen) betrifft.

Ferner ist drittens zu bedenken, dass Fundamen-
talismus selbstreferenziellen affekt-logisch-
rationalistischen Eigen-Logiken folgt, die einer-
seits nur schwer zugdnglich, andererseits wenig
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ankniipfungs- und rezeptionsfahig sind, mogliche
Zugange daher den Versuch erfordern, die ent-
sprechende Affektlogik zu entschliisseln und
jenseits eigener Affektlogik viable Anschlussmog-
lichkeiten zu einer achtsamen Verfliissigung die-
ser in der Regel statisch veranlagten Denkweisen
zu finden, deren Verunsicherungswirkung das
tolerierbare Maf? der notwendigen Sicherheit des
Systems nicht libersteigt.

Und nicht zuletzt sind verschiedene Akzentuie-
rungen religiosen Fundamentalismus‘ zu beach-
ten, wobei sich diese iiberlappen, bestimmen und
verstarken konnen, beispielsweise in einer ideo-
logisch-dogmatischen, einer systemisch-
strukturell bedingten, einer psychosozial-
affektiven, einer kompensatorischen, einer argu-
mentativ-strukturlogischen, einer fanatischen,
fundamentalen oder transitorischen Akzentuie-
rung, um nur einige Moglichkeiten zu benennen®.

2. Das Beispiel Christian

Ein konkretes Beispiel soll einige der Akzentuie-
rungen und Ausprdgungen von religiosem Fun-
damentalismuss verdeutlichen. In seinem - in-
zwischen auch als Theaterstiick inszenierten -
Bericht »Inside IS -10 Tage im ,Islamischen
Staat‘«’ tauscht sich Jiirgen Todenhéfer mit einem
IS-Kampfer aus, der urspriinglich deutscher
Staatsbiirger und evangelisch war. Das Interview
mit dessen Mutter macht zudem die Entwicklung
des jungen Mannes und dabei gegebenen Rah-
menfaktoren deutlich.

Zunichst die Auferungen der Mutter zum biogra-
fischen Hintergrund: »Seit friihester Kindheit war
Christian extrem wissbegierig (...). Doch in der
Kirche bekam Christian nie Antworten auf seine
Fragen. Christian fand das so enttduschend, dass
er kurz vor seiner Konfirmation beschloss, auf die
Feier zu verzichten. Auch auf Konfirmationsge-
schenke. Er suchte lieber weiter nach Antworten

(...).

Als einmal sein Schuldirektor das Handy eines
muslimischen Klassenkameraden zur Strafe aus
dem Fenster warf, regte Christian sich unendlich
dariiber auf. Warum wurde dieser Mitschiiler
strenger bestraft als seine Mitschiiler? (...) Als der
muslimische Klassenkamerad wegen des Streits
von der Schule geworfen wurde, forderte Christi-
an, dass er dann genauso rausgeschmissen wer-
den miisse. Schliefflich habe er sich bei dem Leh-
rer ja am meisten aufgeregt. Also flog auch er aus
der Schule (...).

In seiner Jugend war Christian sehr sportlich. Er
war jahrelang Leistungssportler und spielte im
Eis- hockeyverein. Er hatte sehr grofie Ambitio-
nen. Er wollte Profi werden und, und es sah da-
nach aus, dass er es schaffen konnte. Bis er sich
mit 17 bei einem Eishockeyspiel fast den Daumen
abriss (...). Die Karriere war zu Ende. Christian
fiel in ein tiefes Loch. Er horte den Sport auf und
war nun vollig demotiviert (...).

Eines Tages sollte sein bester Freund Melek in
sein Heimatland abgeschoben werden. Die Be-
horden waren auf der Suche nach ihm, doch
Christian hatte ihn in letzter Sekunde abgeholt
und zu seiner Mutter nach Hause gefahren. Sein
Plan war, ihn nach Sizilien zu schmuggeln, Dort
sollte er erst einmal zwei Jahre ausharren. Doch
kurz bevor sie losfahren konnten, stand die Poli-
zei vor der Tir. Sie nahm Melek mit und schob
ihn ab (...).

Ein paar Jahre spater zerbrach Christians erste
grofde Liebe. Jahrelang waren S. und er zusam-
men gewesen. Als sie Schluss machte, verbrachte
er zwei Tage und Nachte bei seiner Mutter und
weinte. Er war vollig am Boden zerstort (...).

Nach dem Ende seiner Sportkarriere und der Be-
ziehung mit S. dnderte sich Christian total. Er bat
seine Mutter, ihm ein paar Exemplare des Koran
zu bestellen. Auch in Arabisch (...). Christian
fing sofort an Arabisch zu lernen (...). Er sog die
neue Sprache geradezu in sich auf (...). Christian
begann sich immer mehr fiir den Islam zu inte-
ressieren und ging haufig in die Moschee (...).
Irgendwann beschloss er, ins dgyptische Alexand-
ria zu gehen, um dort an einer Universitat fiir
Auslander Islam zu studieren. Als er nach einem
halben Jahr zuriickkam, lehnte er einen vorziig-
lich bezahlten Arbeitsvertrag einer Versicherung
ab. Er wollte lieber selbstandig werden und fing
an, Hard- und Software zu verkaufen. Irgend-
wann wurde er wegen verschiedener Finanzdelik-
te angeklagt. Er beteuerte seine Unschuld und
kam mit einem blauen Auge davon (...).

Er versank immer tiefer in seinem Glauben. Der
Bart wuchs, seine Bekleidung dnderte sich (...).
Seine neue Freundin kam damit {iberhaupt nicht
Kklar. Als er sich letztlich zwischen ihr und dem
Islam entscheiden sollte, das aber nicht tat, mach-
te auch sie Schluss (...). Aufer lange zu schlafen
und zu abendlichen Treffs zu gehen, machte er
nicht sehr viel. Seine Arbeit gab er auf (...). Alles
drehte sich nur noch um den Islam. Der Syrien-
krieg begann, und seine schrecklichen Bilder
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waren jeden Tag auf allen Fernsehkandlen zu
sehen (...).

Ohne ein Wort zu sagen, verschwindet Christian
eines Tages aus Deutschland. Keine Verabschie-
dung, nichts. Nach ein paar Monaten gibt es das
Gertiicht, dass er in Syrien sei. Erst Wochen spater
bestatigt sein Freund, dass er tatsachlich in Syrien
ist«.’

Zundchst wird an diesem biografischen Beispiel
deutlich, inwiefern sich ein sogenannter »transito-
rischer Fundamentalismus« zu einem fundamen-
talen Fundamentalismus entwickeln kann. Die
entwicklungspsychologische Zwischenphase des
transitorischen Fundamentalismus ist gepragt
durch die Entwicklung eines bipolaren Denkens,
das unabhangig von iiberkommenen emotionalen
Bindungen agiert und in den gesellschaftlichen
Kontexten riskanter Freiheiten (Ulrich Beck) und
der Herausforderung des »Zwangs zur Haresie«
(Peter Berger) einer zunehmenden Individualisie-
rung und Pluralisierung extrem heraus- gefordert
ist. Die zunehmende De-Institutionalisierung und
Privatisierung tragt einerseits dazu bei, dass Kon-
trollmechanismen mit dogmatisch-normativer
Kontrollfunktion weitgehend verdrangt werden
und religiose Inhalte und Praxisformen individu-
ell zu plausibilisieren sind, andererseits wird die
Entstehung synkretistischer Religiositdtskonstruk-
tionen ebenso gefordert wie die Anfalligkeit fiir
scheinbar einfache Antworten und Losungen
inklusive entsprechender Angebote der Gebor-
genheit.

Die Herausforderung kann je nach individueller
Bearbeitung entweder zu einer ausgepragten
Kommunikations- und Dialogfahigkeit ausgebildet
werden oder zu totaler Regression mit der Gefahr,
sich als totales Objekt zu unterwerfen, oder zu
einem totalen Subjektsein mit der Gefdhrdung,
sich selbst wie Gott zu fiihlen, ausgepragt wer-
den. Dabei »ist es oftmals nicht der Inhalt der
Antworten, die der Fundamentalismus auf Le-
bensfragen gibt, der ihn fiir junge Menschen at-
traktiv macht, sondern vor allem, dass iiberhaupt
Antworten gegeben werden (...). Besonders hoch
ist die Anfalligkeit fiir einfache Antworten in be-
lastenden Lebenssituationen, die junge Menschen
erleben«’.

Nachdem die Fragen von Christian im Konfir-
mandenunterricht - dem entwicklungspsycholo-
gischen Alter transitorischen Fundamentalismus -
keine befriedigende Bearbeitung fanden, fielen
fundamentalistische Losungen angesichts zahlrei-
cher »fundamentalistischer Momente« auf frucht-

baren Boden. Solche fundamentalistischen Mo-
mente sind in Krisensituationen gegeben, die sich
einerseits in individuellen, andererseits auch in
globalen Zusammenhdngen ergeben konnen,
beispielsweise im Blick auf Christian beim Zer-
brechen der Karrierepldne, der Beziehung, dem
Gerechtigkeitsideal oder beim Anblick der grau-
samen Bilder des Krieges und beim konkreten
Erleben der Abschiebung des Freundes und der
eigenen Strafverfolgung. Solche Widerfahrnisse
tragen wesentlich zu einer zusatzlichen Verunsi-
cherung und damit zur Versuchbarkeit durch
vermeintliche Eindeutigkeiten bei, denn: »Verun-
sicherung, Desorientierung, oft Verzweiflung
sozialer Milieus gehoren zu den psychosozialen
Voraussetzungen, die einen Massenerfolg der
politischen Instrumentalisierung kultureller Iden-
titdt ermoglichen«’.

Diese Entwicklung fiihrt zur Entstehung eines
»ideologisch-dogmatischen religiosen Fundamen-
talismus«, wie er sich in zahlreichen Aussagen
des zum IS-Kampfer gewandelten Christian wie-
derfindet: »Unser Islam ist der wahre Islam, frei
von irgendwelchen Vermischungen mit anderen
Ideologien, sei es Demokratie, sei es Sakularis-
mus, sei es Buddhismus, sei es Christentum oder
sonst irgendwas ( ...). Es gibt Sachen im Koran,
die man nur geschichtlich verstehen kann. Aber
natiirlich muss man die Antworten wortlich neh-
men, frei von jeder Interpretation. Dieses Wort-
lich-nehmen des Koran ist ein wichtiger Bestand-
teil des Islam. Die Leute, die heutzutage abgeirrt
sind und sich in irgendwelchen anderen Ideolo-
gien verirrt haben, sind meistens Leute, die den
Koran nicht wortlich auslegen. Sondern anfangen
zu philosophieren. Wie die alten Griechen (...).«

Oder: »Wenn (...) eine Person dafiir arbeitet,
Gutes zu tun und nichts Schlechtes zu machen,
und behauptet, auch fiir einen Gott zu arbeiten
und so weiter, dann aber letztlich wahlen geht
und dazu aufruft, sich an demokratischen Wah-
len zu beteiligen oder sich der Demokratie zu
unterwerfen, dann hat diese Person schon Ab-
triinnigkeit begangen und den Islam verraten. Sie
lebt nicht mehr den Ein-Gott-Glauben, sondern
gibt irgendjemandem das Recht, Gesetze zu erlas-
sen. Aber dieses Recht hat alleine Allah. Das ist
Abtriinnigkeit vom Islam. Das sind keine Musli-
me mehr (...).

Der Westen weifd nicht, was Freiheit wirklich
bedeutet. Da herrscht zwischen uns und Ihnen
ein grofles Missverstandnis. Freiheit im Westen
bedeutet, das machen zu konnen, was man will.
Ohne auf irgendjemanden zu horen. Fiir uns be-
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deutet Freiheit, frei von weltlichem Verlangen zu
sein. Deswegen konnen wir auch so einfach le-
ben. Denn wir sind frei vom Verlangen nach ma-
teriellen Dingen«’.

Am Beispiel von Christian werden mehrere
Merkmale eines ideologisch-dogmatischen Fun-
damentalismus deutlich, die auch im Blick auf
andere religios-fundamentalistische Auspragun-
gen gelten: Es werden fiir als irrtumslos geltende
Wabhrheiten einer heiligen Schrift absolute Gel-
tungsanspriiche postuliert und deren eigene In-
terpretation als normativ, allein giiltig und alter-
nativlos beansprucht, ohne dass auch nur geringe
Interpretationsspielraume moglich wdren. Aus
dieser fundamentalistischen Haltung gegeniiber
der als hinterfragbar geltenden Wahrheitsschrift
werden nicht zur Diskussion zu stellende Regle-
mentierungen des Lebens fiir die wahrhaft Gldu-
bigen abgeleitet, denen es unhinterfragt zu folgen
gilt und deren geringste Abweichung als Heraus-
fallen aus der Gemeinschaft der Rechtgldubigen
und Erretteten bzw. des heiligen Restes prokla-
miert werden. Alle entsprechenden Haltungen
und Inhalte sind von einem starken Dualismus
durchzogen, in dem sich gut und bdse widerspie-
geln. Dieser Dualismus wird verstarkt durch ei-
nen psychosozial-affektiven oder kompensatori-
schen Fundamentalismus als Ergebnis einer »Su-
che nach einem sicheren ,Wir-Gefiihl* (...) einer
kollektiven Identitdat« und dem »Schutz vor dem
,Anderen‘«, wodurch ein »gewisses Gefiihl der
Sicherheit«'* entsteht, wobei das Gefiihl, nicht
willkommen oder benachteiligt zu sein, mit die-
sem Wir-Gefiihl kompensiert wird. Dadurch wird
Religion zu einem »,Code‘ (...), um Selbstbe-
wusstsein zu signalisieren, und zwar in Angren-
zung zur Umwelt« unter gleichzeitiger »Uberbeto-
nung von Differenzen, die das » Anderssein be-
tonen sollen«(...), ohne sich mit deren Inhalten
zu beschiftigen«'.

Noch weitere Aspekte und Akzentuierungen fun-
damentalistischer religidser Einstellungen konn-
ten aus dem bekannten Beispiel herausgearbeitet
werden. Im Folgenden sollen nun jedoch Hinwei-
se zu einem konstruktiven Umgang mit verschie-
denen Akzentuierungen von religiosem Funda-
mentalismus folgen, ohne dass diese beanspru-
chen, Patentrezepte sein zu konnen. Diese Hin-
weise beziehen sich sowohl auf einen praven-
tiven als auch einen situativen Umgang mit reli-
giosem Fundamentalismus.

3. Hinweise zu einem konstruktiven Umgang
mit religiosem Fundamentalismus

Hinsichtlich eines konstruktiven Umgangs mit
transitorischem, d.h. entwicklungspsychologisch
bedingtem religiosen Fundamentalismus sollten
sich Lehrkrafte einerseits selbst konstruktiv mit
eigenen biografischen Phasen dieser Entwicklung
auseinandergesetzt haben und diese »als sinnvol-
len und ressourcenreichen Hintergrund wahr-
nehmen konnen« und »im Sinne einer selektiven
Authentizitat selbst fundamentalistisch denken
und kommunizieren (...) konnen«, andererseits
sollte im Umgang mit dieser Phase »auf Polarisie-
rungen verzichtet« und gegen fundamentalisti-
sche Abschlieffungen und Mystifizierungen »der
Fokus immer wieder auf konkrete normative An-
spriiche an das Alltagsleben gelegt werden«",
Dass dies in konstruktivistischer Perspektive
achtsam-anschlussfahig und nur bedingt konfron-
tativ erfolgen sollte, wurde bereits erwdhnt. Dies
ist umso bedeutsamer, als die transitorische Pha-
se religiosen Fundamentalismus* zwar einen
»normativen Selbstfindungs- und Selbstvergewis-
serungsprozess«" darstellt, zugleich aber je nach
seiner krisenhaften Ausprdagung fundamentalisti-
sche Momente in sich tragt, deren Bewaltigung
fiir eine konstruktive Identitatsbildung von ent-
scheidender Bedeutung sind. Dies betrifft insbe-
sondere die mogliche Spannung eines pathogenen
fundamentalistischen Identitatswahns als auch -
nicht selten als dessen Kehrseite - die »Angst vor
drohendem Identitdtsverlust«, die zur Orientie-
rung einen »Horizont sinnstiftender Lebensdeu-
tungen« bedingt, die Kontinuitit und damit ver-
lassliche Orientierungsmdoglichkeiten gewdahrleis-
ten oder suggerieren soll. Dabei muss - auch im
Blick auf die Entwicklung eines ideologisch-
dogmatischen Fundamentalismus zwischen dem,
was fundamental von Bedeutung ist, und Funda-
mentalismen unterschieden werden. Dietrich
Benner versteht beide Begriffe folgendermafien:
»Fundamentalistisch konnen solche Auslegungen
genannt werden, die nicht zwischen dem Absolu-
ten und seiner Deutung in Sprache, Symbol und
Ritus unterscheiden. Solche Auslegungen spre-
chen historischen Formen des Religiosen eine
absolute Geltung zu und entziehen ihre Interpre-
tation dem menschlichen Verstand (...). Funda-
mental konnen in Abgrenzung hierzu solche Ma-
nifestationen des Religiosen genannt werden, die
weder an Wissenschaft noch an Moral oder Poli-
tik delegierbare grundlegende Funktion von Reli-
gion, die Abhdngigkeit des Menschen und der
Welt zu reflektieren, im Horizont einer histori-
schen Offenbarungsreligion zu Geltung zu brin-
gen versuchen.«”
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Untersuchungen zeigen ferner, dass Angst vor
Fundamentalismus oder Fundaphobie entspre-
chende Entwicklungen eines ideologisch-
dogmatischen Fundamentalismus‘ verstarken
konnen, da Ausgrenzungen zu einer starkeren
kompensatorischen Identifikation mit fundamen-
talistischen Gruppen und Inhalten fiihren kon-
nen”. Ferner sollte im Umgang mit ideologisch-
dogmatischem Fundamentalismus »nicht in erster
Linie eine Urteilsbildung iiber den Fundamenta-
lismus intendiert (...) [werden], sondern Kldrun-
gen im Hinblick auf Fragen, die von fundamenta-
listischen Positionen und Phdnomenen in einem
sehr lebenspraktischen Umfeld aufgeworfen wer-
den«"”, erfolgen. Psychosozial-affektivem Plura-
lismus kann unter anderem dadurch vorgebeugt
werden, dass Jugendliche in Bildungsprozessen
das Einiiben einer konstruktiven Balance von
Identifizierbarkeit und Distanzierbarkeit ermog-
licht wird. Dabei sollte einerseits vermieden wer-
den, dass eine »Position, die (...) von aufien vor-
gegeben wirdg, so »verinnerlicht« wird, dass »die
spatere Autonomie des Urteils und des Handelns
in Gefahr sein kann (Fowler)«, andererseits, dass
»die bedeutsamen Anderen durch ihr Verhalten
ihre Glaubwiirdigkeit einbiiffen, was zu ,nihilisti-
scher Verzweiflung oder ,zu einer kompensatori-
schen Intimitit mit Gott fithren (Fowler)* kann«'.

Dies schliefst auch ein, die eigene Fragmentarizi-
tat transparent werden zu lassen und damit zu
ermutigen, sich selbst und die eigene Wirklich-
keitserschlieffung als fragmentarisch anzuerken-
nen. Dabei ist zu beachten: »Das Problem mit den
Fundamentalisten besteht nicht darin, dass wir
glauben, sie seien uns unterlegen, sondern darin,
dass sie sich unterlegen fiihlen«”. Deshalb gilt es
einerseits, »sich liber das eigene epistemische und
normative Tafelsilber Rechenschaft abzulegen,
um dann bewusst eine klare und hilfreiche Hal-
tung im Umgang mit ,fundamentalistischer Kom-
munikation‘ einzunehmen, also eine »eigene
Klarheit zu unverhandelbaren Werten und deren
verantwortliche Umsetzung im Alltag« zu haben,
andererseits aber auch - wie bereits erwahnt -
die fundamentalistische Affektlogik zu entschliis-
seln und jenseits eigener Affektlogik viable An-
schlussmoglichkeiten zu einer achtsamen Verfliis-
sigung dieser in der Regel statisch veranlagten
Denkweisen zu finden, deren Verunsicherungs-
wirkung das tolerierbare MaR der notwendigen
Sicherheit des Systems nicht tibersteigt. Entschei-
dend wird dabei bei aller Entschiedenheit auch
die eigene Haltung sein: »Demut, Nachdenklich-
keit, Uberwindung dualistischer Weltbilder nach
dem Schema hier die Guten, da die Bésen. Uber-
windung von einfachen Kategorien wie ,richtig

und falsch’«, Vieldeutigkeit zulassen. Eben Glau-
ben und Skepsis verbinden. Das beinhaltet zu-
ndchst Humor. Humorlosigkeit ist ein Kennzei-
chen fundamentalistischer Tendenzen. Spirituell
gesprochen: Nicht irgendein ,absolutes Wissen,
sondern die Gewissheit ist Kennzeichen eines
beziehungsorientierten Glaubens. Das macht den
Glauben durchaus schwieriger, aber auch kostba-
rer«”,

Fundamentalismus gibt es nicht nur in allen
Weltanschauungen und Religionen, sondern auch
in anderen Bereichen der Lebenswirklichkeit, die
versucht sind, sich ideologisch absolut zu setzen.
Fundamentalismus ist deshalb nicht nur ein Prob-
lem der (Post)Moderne, deren natiirlicher antithe-
tischer, inhdrenter und in gewisser Weise anti-
modernistischer Reflex verschiedene Spielarten
von Fundamentalismen sind. Insofern gilt: Fun-
damentalismus ist »der nervose Kommentar der
Moderne zu sich selbst«, der - so Thomas Meyer
- »in ihren Krisen stets groRe Wirkungen ent-
facht«’'. Gerade deshalb und weil »der Begriff des
,Fundamentalismus* ein vagabundierender ist,
jedenfalls beziiglich seines Umfangs und Inhaltes
wenig verbindlich - und haufig auch noch pole-
misch als Vokabel-Keule verwendet«” wird, ist
mit Reinhard Hempelmann festzuhalten: »Fun-
damentalismus ist im deutsch-sprachigen Raum
keine Selbstbezeichnung, sondern ein Bewer-
tungsbegriff«”’. Hempelmann unterstreicht: »Die
Konjunktur des Begriffs deutet zwar durchaus auf
eine verbreitete Sache hin. Im Kontext pluralisti-
scher Gesellschaftssysteme verstarken die Kom-
pliziertheit und ,neue Uniibersichtlichkeit® des
Lebens die Sehnsucht nach Einfachheit und Klar-
heit, nach Reduktion von Komplexitat (...). Fun-
damentalismus ist gleichzeitig ein Schlagwort in
der Mediendffentlichkeit geworden, das iiber den
Bereich des Religidsen hinausreicht. Es gibt be-
rechtigten Anlass, differenzierende Begriffsver-
wendungen anzumahnen«*. Deshalb gilt - iiber
die entsprechend notwendige Differenzierung der
jeweiligen Akzentuierung von Fundamentalismen
hinaus: »Nicht jede modernitatskritische Bewe-
gung ist eo ipso fundamentalistisch. In der Medi-
enwelt wird heute z.T. jede Form religitser Hin-
gabe unter Fundamentalismusverdacht gestellt
(...). Fundamentalismuskritik nimmt schnell und
manchmal unbemerkt die Gestalt grundsatzlicher
Religionskritik an.«*

Die Fahigkeit, konstruktiv mit Differenzen umzu-
gehen, ist allein schon als grundlegendes Voraus-
setzungsmuster von Bildungsprozessen iiber-
haupt eine unverzichtbare kulturelle Fertigkeit,
deren Reichweite bewusster auf religiose Unter-
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schiede ausgeweitet werden miisste, wobei dies
insbesondere fiir den Bereich wirksamer Funda-
mentalismusprophylaxe gilt, der jedoch nicht der
Kern religioser Bildung sein kann, zugleich aber
unverzichtbar ist. Dabei miissen vermehrt neben
Aspekten der Psycho-Logik psychosoziale Ge-
sichtspunkte in das Blickfeld genommen werden,
da bereits gefiihlte Ausgrenzungen und Vorverur-
teilungen dazu beitragen konnen, fundamentalis-
tisch-abschliefRende Kompensationsprozesse zu
verstarken und damit vom Status des Transitori-
schen in einen Verstetigungsprozess zu iiberfiih-
ren. Didaktisch-methodisch muss verstarkt darauf
geachtet werden, 6ffnende und offen haltende
Reflexionsprozesse zu initiieren, die den theoreti-
schen Diskurs iiber Fundamentalismen zwar
nicht aussparen, diesen aber an bedeutsamen und
alltagsrelevanten konkreten Herausforderungen
und Fragen exemplifizieren. Dabei ist auch zu
berticksichtigen, dass Fundamentalia gerade in
einer fluiden, angesichts der Optionalitdten un-
iiberschaubaren und damit potenziell verunsi-
chernden Wirklichkeit fiir individuelle und sub-
jektive Orientierungsprozesse unabdingbar und
von fundamentalistischen Einstellungen zu diffe-
renzieren sind, auch wenn flieRende Uberginge
gegeben sein konnen. Positionalitdt ist eine we-
sentliche Bedingung der Mdoglichkeit von Plurali-
tat. Sie darf sich jedoch nicht selbstreferenziell in
sich selbst abschlieffen, sondern muss dialog- und
diskursfahig ausgestaltet sein. Die Ausbildung
und Forderung von Pluralitdtsfahigkeit und star-
ker Toleranz sind eine Grundaufgabe religioser
Bildungsprozesse. Dazu gehort auch ein wertege-
griindet-positioneller Umgang mit fundamentalis-
tischen Einstellungen und Haltungen. Dabei darf
nicht verschwiegen werden, dass wertebezogene
Toleranz auch Intoleranz gegen Intoleranz be-
dingt, wobei gerade auch in dieser Hinsicht die
reformatorische Unterscheidung von Person und
Werk eine grundsatzliche Haltung beschreibt, die
dem Menschen an sich ohne Ansehen seiner
Uberzeugung und seines Handelns eine grund-
satzliche Wiirde zuspricht - ein bleibend funda-
mentaler Aspekt auch im Umgang mit fundamen-
talistischen Einstellungen.
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Fundamentalistische religiose Einstellungen — Erfahrungen aus
der Sicht einer landeskirchlichen Weltanschauungsbeauftragten
Von Pfarrerin Annette Kick, Weltanschauungsbeauftragte der Evangelischen Landeskirche

in Wiirttemberg, Stuttgart

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

Wandel der religiosen Lage

Weltanschauungsarbeit beobachtet religiose Ten-
denzen und reagiert auf religiose Fragen und
Konflikte, die aus kirchlichen und gesellschaftli-
chen Bereichen und von einzelnen Betroffenen an
sie herangetragen werden. In den letzten 20 bis
30 Jahren haben sich aus Sicht dieser Arbeit gra-
vierende Verdnderungen ergeben.

Nachdem die so genannten Jugendsekten, deren
Hauptzielgruppe tatsdchlich Jugendliche waren,
weitgehend von der Bildflaiche verschwunden
sind, sind die Anfragen, die sich auf Jugendliche
beziehen, stark zuriickgegangen. Es gibt in die-
sem Alter nicht mehr viele spektakuldre Ein- und
Austritte; stattdessen einen schleichenden, aber
gravierenden Wandel der Religiositat, der junge
Menschen besonders betrifft: Die Bindekraft der
grofien Kirchen ldsst nach; die Zugehorigkeit zu
der Kirche, zu der die Eltern gehoren, ist nicht
mehr selbstverstandlich, Religion wird zu einer
Frage der Option. Die Grenzen zwischen »norma-
ler« Religiositdt und »neuer« oder »aufiergewdohn-
licher« Religiositat sind fliefsend.

Die grofien organisierten und namentlich bekann-
ten »Sekten« und Sondergruppen spielen in der
Beratungsarbeit eine immer geringere Rolle; statt-
dessen entsteht eine uniiberschaubare Zahl klei-
ner religioser Gruppen mit unterschiedlichen
Hintergriinden. Durch ihre geringe Grofie geraten
sie sehr selten in den Fokus offentlicher Aufmerk-
samkeit, selbst wenn sie extreme Positionen ver-
treten und in ihrem Umfeld zu erheblichen Kon-
flikten fiihren.

Bei Jugendlichen ist die allgemein zu beobach-
tende Ent-Institutionalisierung von Religion be-
sonders weit vorangeschritten. Jugendliche wah-
len individuell und funktional aus, was jetzt ge-
rade hilft, konstruieren ihren Glauben selbst. Dies

kann leicht zu Uberforderung und Unsicherheit
fithren. Durch die Loslosung von kirchlich ver-
mittelter religioser Tradition kennen sie kaum
Mafsstdbe fiir »normale« Religion; etwa fiir das,
was ein religioser Fiihrer oder Guru serigserweise
versprechen und wissen kann und wo diese
Grenzen iiberschritten werden. Ein religioses
Angebot muss nur noch subjektiv »passend« er-
scheinen. Dies bewirkt u.a. eine Leichtglaubigkeit
gegeniiber einfachen Antworten und damit auch
eine gewisse »Anfdlligkeit und Gefahrdung hin-
sichtlich fundamentalistischer Zugriffe.«'

Was ist gemeint mit »Christlichem
Fundamentalismus«?

Der Begriff kommt als stolze Selbstbezeichnung
aus dem konservativen Protestantismus der USA,
Anfang des 20. Jahrhunderts. Er bezieht sich vor
allem auf ein bestimmtes Schriftverstandnis, das
1978 in der »Chicago-Erklarung zur Irrtumslosig-
keit der Bibel« noch einmal systematisiert und
bestatigt wurde. An diesem historischen Kern
sollte festgehalten werden trotz aller Ausweitun-
gen, Umdeutungen und Umwertungen des Be-
griffs, zumindest solange sich kein geeigneter
alternativer Begriff etabliert hat.

Die Selbstdefinition von Vertretern fundamenta-
listischen Bibelverstandnisses als »bibeltreu« oder
schlicht »evangelikal« wird den Unterschieden
verschiedener protestantischer Bibelverstindnisse
nicht gerecht. Genauso wenig sachgemaf? ist es,
wenn von aufien alle »frommen« protestantischen
Bewegungen als »fundamentalistisch« bezeichnet
werden.

Evangelikalismus und Fundamentalismus in
Deutschland

Trotz vieler Uberschneidungen ist es sinnvoll,
zwischen Evangelikalismus und Fundamentalis-
mus zu unterscheiden, bzw. den Fundamentalis-
mus nur als eine Auspragung innerhalb des brei-
ten Stroms des Evangelikalismus zu sehen. Das,
was in Deutschland erst seit den 1960/70er Jah-
ren als »Evangelikalismus« bezeichnet wird (und
eine etwas andere Bedeutung hat als in den USA),
ist dlter und viel umfassender als der erst Anfang
des 20. Jahrhunderts in USA entstandene Funda-
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mentalismus mit seinem speziellen Bibelver-
standnis. Als »Evangelikale« bezeichnete man in
Deutschland seit ca. 1970 die Stromungen, die
zuvor pietistisch, neupietistisch, erwecklich etc.
hiefen. Der Hauptstrom der Evangelikalen hier ist
nicht fundamentalistisch gepradgt. Die Bibel wird
zwar als alleinige Autoritdt bezeichnet, im Mittel-
punkt der Frommigkeit steht aber die Beziehung
zu Jesus, die personliche Bekehrung etc. und
nicht der Buchstabenglaube. Man interpretiert die
Bibel auf eine Mitte hin und teilt nicht die
Vorordnung der Bibel vor den Glauben an Gott.
Auch wenn einzelne fundamentalistische Positio-
nen vertreten werden, akzeptiert man aufierhalb
der zentralen Glaubensfragen eine gewisse Band-
breite an Positionen. Man hat auch nicht den
Anspruch, die »biblische Wahrheit« in der Gesell-
schaft als Recht, Moral und Wissenschaft durch-
zusetzen. Andere Religionen werden nicht verteu-
felt, sondern mit Respekt behandelt. (Die Deut-
sche Evangelische Allianz hat z.B. die Erkldarung
»Mission Respekt. Christliches Zeugnis in einer
multireligiosen Welt« mit unterzeichnet.) Viele
Evangelikale grenzen sich vom Fundamentalis-
mus ab, es gibt aber auch eine Tendenz hin zu
dessen einfachen Wahrheiten.

Ein fundamentalistisches Bibelverstandnis im
Sinne der Chicagoer Erkldarung (CE) gibt es in
Deutschland vermehrt erst ab den 1970er Jahren.
Ein Drittel der neuen unabhangigen Gemeinden
vertreten diese Auffassung. Viele der neucharis-
matischen Gemeindegriindungen vertreten eben-
falls ein fundamentalistisches Bibelverstandnis,
was Moral, Geschlechterrollen, Schopfungsver-
standnis etc. betrifft. In der Beurteilung der Geis-
tesgaben, in der Erlebnisorientierung und einer
positiven Grundstimmung (Erweckungshoffnung
statt apokalyptischer Untergangsstimmung) un-
terscheiden sie sich aber deutlich von den »Wort-
fundamentalistenc.

Einige Merkmale des Wortfundamentalismus

Fundamentalismus ist ein Krisenphdnomen, ein
moderner Versuch, die Folgen und Verunsiche-
rungen der Moderne abzuwehren. Fundamenta-
lismus setzt ein bei der Gegenwartskritik und
deutet - oft in Aufnahme des Dispensationalis-
mus Darby’s - die Welt als eine von ihren gottli-
chen Fundamenten abgefallene Welt, die kurz vor
ihrem Ende steht.

Das einzig rettende Gegenkonzept sieht man in
einem wortwortlichen Ankniipfen an die Bibel,
die »in ihrer Ganzheit die von Gott gegebene Of-
fenbarung ist« (CE III). Dem Anspruch, alle »Teile

der Bibel bis hin zu den einzelnen Wortern« (CE
VI) gleichermafien, ohne alle Hermeneutik und
Gewichtung ernst zu nehmen, steht faktisch eine
enge Auswahl von Texten und Themen gegen-
iiber: die Konzentration auf angeblich biblische
Ordnungsprinzipien (rigide Sexualmoral und
patriarchale Familienordnung), auf »Sachwahrhei-
ten« (z.B. das kreationistische Schopfungsver-
stdndnis) und apokalyptische Texte.

»Irrtumsfreie« und letztgiiltige Antworten soll die
Bibel dann nicht nur auf existenzielle und religio-
se Fragen geben, sondern fiir alle Fragen des
Alltags, der Moral, der Politik und der Wissen-
schaft behauptet man, eine genauso zuverldssige
und einzig richtige Antwort aus der Bibel zu er-
halten. So wird jeder Auslegungsspielraum ge-
leugnet und fast jede Frage wird zur Bekenntnis-
frage. Da historische und sachliche Wahrheit als
hochste Formen der Wahrheit gelten, steht und
fallt mit ihnen die Glaubwiirdigkeit der Bibel.
Deshalb muss der Schopfungsbericht als zutref-
fender naturwissenschaftlicher Bericht gelesen
und »bewiesen« werden; die Auflistung angeblich
exakt eingetroffener Prophetien soll die histori-
sche Stimmigkeit der Bibel beweisen etc.

Nicht nur aus dem angeblich biblischen Prinzip
der Unterordnung, sondern auch aus dem Postu-
lat, dass es auf alle Fragen nur eine biblische
Antwort gibt, folgt, dass fundamentalistische
Gemeinschaften meist autoritar gefiihrt werden.
Nur so kann eine Pluralitdt von Auslegungen
verhindert werden. Zugleich folgt daraus, dass
das selbstbewusste Auftreten einer zweiten Mei-
nung in solchen Gruppen letztlich die Spaltung
zur Folge hat.

Aus dem Konzept der einen letztgiiltigen Wahr-
heit, die man selbst zu besitzen und zu verteidi-
gen glaubt, ergibt sich ein strenger Dualismus. Es
gibt nur das Konzept Gottes und das des Teufels.
Man grenzt sich nicht nur gegen die der Siinde
verfallene Welt ab, sondern fast noch vehementer
gegen diejenigen, die sich »Christen« nennen, die
die Wahrheit aber verwassert und verraten hat-
ten. Okumene und meist auch die Evangelische
Allianz werden deshalb abgelehnt.

Ein wirklicher Dialog mit Andersdenkenden wird
nicht gesucht.

Der Kampf zwischen Gut und Bose wird {iberhoht
in apokalyptische Dimensionen. Aus den apoka-
lyptischen Texten der Bibel liest man Gottes Zeit-
fahrplane heraus und fiihlt sich als Vertreter Got-
tes in einer heilsgeschichtlichen Entscheidungs-
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situation. Beim baldigen Ende, das sich in den
Ereignissen des Weltgeschehens schon andeutet,
rettet nur das eigene Glaubenskonzept vor Holle
und ewigem Tod.

Schule und »Fundamentalismus«

Einige der Problembereiche, die in der Weltan-
schauungsarbeit ankamen und ankommen:

Immer wieder kam und kommt es zu einer Ver-
weigerungshaltung fundamentalistischer Eltern,
oft mit russlanddeutschem Hintergrund, gegen-
iiber schulischen Inhalten (Sexualkunde, Evoluti-
onslehre, Literatur wie »Krabbat«, »Kleine Hexe«
etc.) oder gar zu einer generellen Ablehnung
offentlicher Schulen als »siindig« und zur Forde-
rung nach der Moglichkeit des Homeschooling als
einzig denkbarem Rahmen fiir »christliche Erzie-
hung«. In verschiedenen Gerichtsverfahren wurde
in den beiden letzten Jahrzehnten geklart, dass in
Deutschland das Erziehungsrecht der Eltern nicht
uneingeschrankt gilt und dass der Staat das Recht
und die Pflicht hat, Kindern durch die Schule die
Moglichkeit zu geben, in eine pluralistische und
offene Gesellschaft hineinzuwachsen. Extrem
fundamentalistische Eltern verlassen aus diesem
Grund Deutschland, andere versuchen, »christli-
che« Privatschulen zu griinden.

Aus vielen Schulen kommt die Klage iiber offen-
sives bis provokantes Verhalten einiger funda-
mentalistisch orientierter Schiiler/innen gegen-
iiber Mitschiiler/innen und Lehrer/innen und die
Frage, wie mit solchen Schiiler/innen umzugehen
sei. Insbesondere ReligionslehrerInnen werden als
»ungldaubig« angegriffen.

Religionslehrer/innen selbst beklagen sich tiber
eine zunehmend schwierige Situation in ihren
Klassen: Es gib meist eine Mehrheit religios indif-
ferenter Schiiler/innen, eine kleine aber tendenzi-
ell grofier werdende Gruppe von Schiiler/innen,
die in unduldsamer Weise fundamentalistische
Positionen vertreten und dazwischen fast keine
traditionell christlich Sozialisierten bzw. »funda-
mental« Glaubenden.

Gelegentlich wird unsere Stelle um Unterstiitzung
gebeten, wenn Schiiler/innen dem Druck nicht
mehr standhalten, der von rigiden Forderungen
und Erziehungsmethoden ihrer fundamentalisti-
schen Eltern ausgeht. Auch wenn sie die von den
Eltern geforderte Distanzierung von »weltlichen«
Mitschiiler/innen und Inhalten nicht mehr mittra-
gen konnen oder wollen, wenden sie sich Hilfe
suchend an Lehrer/innen und Schulsozialarbei-

ter/innen. Diese holen sich oft Rat bei der Ar-
beitsstelle oder verweisen Schiiler/innen an sie.

Konversionen von Schiilern, unabhangig von den
Eltern bzw. gegen die Eltern zu (wort-)funda-
mentalistischen Orientierungen und Gemeinschaf-
ten kommen gelegentlich vor. Meist ist es eine
sehr verunsichernde Lebenssituation, die dazu
fiihrt. Wenn sie von Schule und Eltern gut beglei-
tet und aufgefangen werden konnen, sind es oft
im jugendlichen Alter nur kurze Phasen von Ra-
dikalisierung. Die meisten Konversionen, die
Eltern und Freunden Sorgen bereiten, geschehen
erst nach der Schulzeit, wahrend des Studiums,
der Zeit der Berufsfindung und Familiengriin-
dung. Zu fragen ist, warum unzahlige Konfir-
manden- und Religionsunterrichtsstunden nicht
genug religiose Bildung und Orientierung vermit-
teln konnten, um vor einer Hinwendung zu sol-
chen vereinfachenden und verzerrten Glaubens-
formen zu schiitzen.

»Schleichende« Fundamentalisierungen, die im
Schiileralter beginnen, kann man freilich bei Be-
sucher/innen neucharismatischer Gemeinden
feststellen. Sie werden angezogen von den ju-
gendgemafien Musikstilen und Ausdrucksformen.
Je verbindlicher sie sich einlassen auf eine Ge-
meinde, desto mehr werden sie auf eine antimo-
derne Theologie, auf ein fundamentalistisches
Bibelverstandnis inklusive Kreationismus und auf
rigorose Moralvorstellungen verpflichtet, die es
bei vielen neucharismatischen Gemeinden als
Kehrseite zu der eventhaften Erlebnisfrommigkeit
gibt.

Zumindest in Wiirttemberg steigt die Zahl von
Lehrer/innen, Schulsozialarbeiter/innen, Erzie-
her/innen usw. mit fundamentalistischer Orien-
tierung und pddagogischem (und zugleich missi-
onarischem) Eifer. Lehrer/innen, die geistlich
beheimatet oder sogar Mitglieder sind in Gemein-
den mit fundamentalistischem Bibelverstandnis,
bemiihen sich um die Vocatio fiir den Religions-
unterricht, den die Landeskirche verantwortet.
Eltern oder Kolleg/innen fragen bei der Arbeits-
stelle an, wenn fragwiirdige Unterrichtsmateria-
lien auftauchen, wenn Kinder Angste vor »okkul-
ten« Gegenstanden und Biichern wie »Harry Pot-
ter« eingeredet bekommen, wenn Kinder (beson-
ders kranke, behinderte oder »schwierige«) und
deren Eltern zu Veranstaltungen, etwa zu Hei-
lungsgottesdiensten in neucharismatische Ge-
meinden eingeladen werden mit dem Verspre-
chen: »Hier werden deine Probleme ein fiir alle-
mal gelOst.«
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Mit dem Protest gegen den Bildungsplan in Ba-
den-Wiirttemberg, der angeblich nur »Frithsexua-
lisierung« und »Genderwahn« im Sinn habe, ging
eine erstaunliche Zusammenarbeit und Politisie-
rung von Kreisen mit fundamentalistisch geprag-
ten Familienbildern einher und teilweise eine
bedngstigende pauschale Polemik gegen das Bil-
dungssystem und dessen Werte wie Toleranz
gegentiiber Vielfalt.

Anregungen zum Umgang mit
fundamentalistischen Schiiler/innen

Rationales Argumentieren, v.a. das Gegeneinan-
derstellen von Bibelstellen, fiihrt meist nicht wei-
ter, die »wasserdichte« Argumentation von Bibel-
fundamentalisten kann dadurch meist nicht er-
schiittert werden. Die Gefahr ist vielmehr, dass
man selbst im Argumentieren unduldsam und
zornig wird und das Gegeniiber als Person abwer-
tet als Reaktion auf dessen abwertendes Verhal-
ten. Auch das Annehmen eines relativistischen
Standpunkts neben oder {iiber allen religitosen
Standpunkten ist nicht weiterfiihrend. Ein solcher
Standpunkt bestatigt Fundamentalisten nur darin,
dass aufder ihnen niemand »wirklich etwas
glaubt«.

Man muss sehr darauf achten, dass man funda-
mentalistischen Positionen nicht mit der Arroganz
und dem Spott des Wissenden und bibelkritisch
Gebildeten begegnet.

Nur, wenn man hinter den schroffen Haltungen
die Verunsicherungen, Angste und Bedenken
erkennt, kann man angemessen darauf reagieren
und versuchen, sich auf einen gemeinsamen
Lernweg zu machen. Vorbildlich macht das Sieg-
fried Zimmer in seinem Buch: »Schadet die Bi-
belwissenschaft dem Glauben?«’ Er benennt als
gemeinsames Fundament aller Christen das Ver-
trauen, dass Gott durch die Bibel zu den Men-
schen spricht. Allerdings richte sich das Vertrau-
en auf Gott und nicht auf die Buchstaben der
Bibel. In behutsamen Schritten geht er einen
Weg, der auf die Angste eingeht, die Vorbehalte
zu entkrdften sucht und aufzeigt, dass ein wis-
senschaftlicher Umgang mit der Bibel den Glau-
ben nicht zerstoren muss, sondern bereichern
kann.

Nach meiner Erfahrung kann es gute Gesprache
geben, wenn ich selbst versuche, meinen eigenen
»fundamentalen« Glauben zu bekennen und ihn
neben den fundamentalistischen stelle, statt nur
gegen den fundamentalistischen zu argumentie-
ren. »Um in dieser Dialoglage aber iiberhaupt

ernst genommen zu werden, sollte man als Ge-
sprachspartner selbst religios verpflichtet und das
heifdt - auch in der Fehlbarkeit der eigenen Le-
bensfithrung - auf unverhandelbare Werte hin
ansprechbar sein.«* Hilfreich erscheint mir, statt
iiber Lehrsadtze iiber Erfahrungen zu sprechen.
Ich erzdhle von meinen Glaubenserfahrungen, zu
denen Vertrauen und Zweifel gehoren, und ich
frage das Gegeniiber nach seinen/ihren Erfahrun-
gen.

Die beste Prophylaxe vor einem Bibelfundamenta-
lismus ist ein guter Religionsunterricht und das
Kennenlernen biblischer Geschichten. Die Ge-
schichten von Jesus, seine Gleichnisse und Reden
fiihren auf eindriickliche Weise vor, wie gerade
ein fundamentales Gottvertrauen dazu fiihrt, die
Perspektiven wechseln zu konnen; nicht von
einem iiberlegenen »gottlichen« Standpunkt aus
die Welt in Schwarz und Weif} einzuteilen, son-
dern sich selbst von Gott radikal in Frage stellen
zu lassen und so sich selbst als der Gnade bediirf-
tig und alle anderen als der Gnade wiirdig zu
sehen.

Anmerkungen:

! Karcher 2015, 175.

? Schweitzer 2015, 13ff.
* Zimmer 2012.

* Eilert 2015, 207.
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ufuq.de - Jugendkulturen, Islam und politische Bildung

Von Alioune Niang, ufuq.de, Berlin

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

Bei allen Fragen und Konflikten, die sich in der
Schule, am Arbeitsplatz oder in der Politik rund
um die »Einbiirgerung des Islams« ergeben mo-
gen, geht es heute nicht mehr darum, ob diese
Einblirgerung stattfindet, sondern darum, wie
dieser Prozess gestaltet wird. Der Verein ufuq.de
bemiiht sich seit seiner Griindung 2007 um un-
aufgeregte Alternativen in den Debatten um Pa-
rallelgesellschaften, »foreign fighters« oder eine
vermeintliche Islamisierung Deutschlands. An der
Schnittstelle von politischer Bildung, Padagogik
und Wissenschaft arbeitet der Verein bundesweit
zu den Themen Religiositat und Alltag sowie
Rassismus, Radikalisierung und Resilienz und
unterstiitzt Padagog_innen und Multiplika-
tor_innen bei ihrer Arbeit mit Jugendlichen. Mit
verschiedenen Beratungs- und Fortbildungsange-
boten, Materialien, vielfaltiger Projektarbeit, Ex-
pertise und Erfahrungen mdochte ufuq.de die pa-
dagogische Praxis voranbringen, den Fachaus-
tausch bereichern und einen Beitrag zum demo-
kratischen Zusammenleben leisten. Der Vereins-
name ufuqg.de ist daher Programm: »ufuq« ist ein
arabisches Wort und bedeutet »Horizont«.

Ein Ziel der Arbeit mit Jugendlichen ist es, Raume
zu schaffen, in denen sie unter der Leitfrage »Wie
wollen wir leben?« eigene Interessen, Wiinsche
und Orientierungen formulieren und sich mit
denen anderer auseinandersetzen konnen. Dazu
gehort es auch, die Vielfdltigkeit muslimischer
Denk- und Lebenswelten sichtbar zu machen.
Denn wer selber denkt und Vielfalt kennt, hat
Alternativen zu traditionalistischen und zu ideo-
logischen Positionen, mit denen Jugendliche im-
mer wieder konfrontiert sind. Die Sensibilisierung
flir demokratie- und freiheitsfeindliche Einstel-
lungen und das Wissen um Alternativen zu radi-
kalen Sinn- und Orientierungsangeboten schiitzen
Jugendliche vor einfachen Welt- und Feindbildern
und 6ffnen ihnen Wege, aktiv an der Gesellschaft
teilzuhaben.

Damit wendet sich der Verein auch an Nichtmus-
lim_innen. Denn Islam, Islamfeindlichkeit und

Islamismus sind Themen, die alle angehen - und
auch unter Nichtmuslim_innen die Bereitschaft
voraussetzen, den demografischen Wandel, die
Biografien von Jugendlichen mit Migrationsge-
schichten und die Normalitdt muslimischer Le-
benswelten in Deutschland anzuerkennen.
Schliefdlich bedeutet es auch, Erfahrungen mit
Diskriminierungen und Alltagsrassismus ernst zu
nehmen, Frustrationen und Ohnmachtsgefiihle
angesichts gesellschaftlicher und internationaler
Konflikte aufzugreifen, Verstandnis fiir Komplexi-
tdt und Ambiguitat lebensweltnah zu wecken und
konkrete Handlungsmoglichkeiten vorzustellen.

»Wie wollen wir leben?« Workshops

Fiir viele Jugendliche gehoren sowohl »Deutsch
sein« als auch »Muslimisch sein« ganz selbstver-
standlich zu ihren Identitdten. Allerdings wird
diese gelebte Vereinbarkeit von muslimischen
und nichtmuslimischen Akteur_innen teilweise in
Frage gestellt. In den Workshops arbeiten von
ufuqg.de ausgebildete Teamer_innen gemeinsam
mit Schulklassen oder mit Gruppen in offener
Jugendarbeit an der Leitfrage »Wie wollen wir
leben?«. Anhand der Reflexionen zum grofien
Themenfeld »Islam in Deutschland« entwerfen die
Jugendlichen Vorstellungen von einem selbstver-
stdndlichen Miteinander in der Gesellschaft. In
den wahrend der Workshops geschaffenen, ge-
schiitzten Raumen diirfen die Jugendlichen ihre
Positionen und Meinungen zum Beispiel zu ta-
gespolitischen oder religiosen Diskursen ausspre-
chen. Die Teamer_innen unterstiitzen die Jugend-
lichen dann durch die Moderation von werteori-
entierten Gesprachen bei der Findung von Ge-
meinsamkeiten jenseits religioser, nationaler oder
ethnischer Zugehorigkeiten. Gleichzeitig werden
die Jugendlichen angeregt, ihre Vorstellungen von
Gemeinsamkeit auch gesellschaftlich umzusetzen.
Dieser Prozess kann Jugendliche vor ideologi-
schen Ansprachen und Propaganda schiitzen.
Letztendlich erleben die Jugendlichen wadhrend
der Workshops Vielfalt und Diversitat als Berei-
cherung ihres Alltags, die in vereinfachten »Ent-
weder-Oder«-Darstellungen verloren geht.

Zu den Workshops kommen unsere zwei Tea-
mer_innen in die Schulklassen - zu drei Termi-
nen a 90 Minuten oder auch zu einem Projekttag.
Im Vorfeld wird abgesprochen, welche Fragen in
der Lerngruppe gerade aktuell sind, um den
Workshop entsprechend zu gestalten. Thematisch
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geht es zum Beispiel um religidse, politische,
gesellschaftliche oder alltagsweltliche Fragen
(Stichworte: Religion, Rassismus und religios
begriindeter Extremismus, Islam, Islamfeindlich-
keit, Islamismus, Identitat und Zugehorigkeit,
Teilhabe, Demokratie, politische Bildung, Alterna-
tiven zu salafistischen Angeboten, Pravention).

In den Workshops arbeiten die Teamer_innen zu
diesen Themen mit Filmen und Methoden, die
von ufuq.de gemeinsam mit der Hochschule fiir
Angewandte Wissenschaften in Hamburg (HAW)
eigens flir die pddagogische Arbeit erstellt und in
hundert Workshops bundesweit erprobt wurden.

Zusatzlich zu den Workshops kénnen Fortbildun-
gen fiir pddagogische Fachkrafte gebucht werden.
Die Workshops und die Fortbildungen sind kos-
tenfrei und werden iiber die Landeskommission
gegen Gewalt finanziert.

Fortbildungen fiir Multiplikator_innen im
Projekt »Protest, Provokation und Propaganda«

Eine Lehrerin schildert folgende Situation: Nach
den groflen Ferien kommt eine sehr gute Schiile-
rin mit einem Kopftuch zuriick in die Klasse. Die
Lehrerin ist unsicher: Soll sie das junge Mddchen
darauf ansprechen? Wenn ja, wie konnte eine
gelungene Ansprache aussehen? Und wie geht sie
mit dem Rest der Klasse um? Angesichts solcher
und dhnlicher Anfragen startete ufuq.de im
Herbst 2015 das Projekt »Protest, Provokation
und Propaganda«. Im Rahmen des Projekts wer-
den Multiplikator_innen zu den Themen Islam,
Islamismus und Islamfeindlichkeit fortgebildet
und Institutionen langfristig beraten. Die Ziel-
gruppen fiir die Fortbildungen kommen aus den
Bereichen Theater, Kommunalverwaltung und
schulischer sowie auerschulischer Bildungsar-
beit. Die Themen Islam in Deutschland, die Aus-
gestaltung einer post-migrantischen Gesellschaft,
der Umgang mit Gefliichteten und die Sorge vor
terroristischen Anschldgen sind zurzeit aktuell.

Ein Ansatz unserer Fortbildungen ist, fiir eine
Offenheit gegeniiber den religiosen Interessen
muslimischer Jugendlicher zu werben und gleich-
zeitig davor zu warnen, alle Konflikte durch eine
religios-kulturalistische Brille zu betrachten.

In den Einsatzen mit Pddagog_innen verwenden
wir unterschiedliche Materialien und Methoden.
Neben der Religion greifen wir Themen wie Iden-
titdt und Diskriminierungserfahrungen von Ju-

gendlichen in der Gesellschaft auf. Anhand von
Filmmaterialien und gezielten Ubungen versu-
chen wir zu zeigen, welche Haltungen den Frust
von Jugendlichen begiinstigen oder schnell ein
Gefiihl von Inakzeptanz und Ausgrenzung her-
vorrufen konnen. Dabei geht es also um eine
Sensibilisierung iiber mogliche eigene Vorurteile
und die Aufklarung iiber die salafistische Anspra-
che. Was macht den Salafismus bei Jugendlichen
so attraktiv und was kann die Gesellschaft dage-
genstellen?

Oft wird dabei von uns eine Checkliste erwartet,
woran man radikalisierte Jugendliche erkennen
und wie man effektiv dagegen ankdmpfen kann.
Wir vermitteln hier, dass man zwar Augen und
Ohren offenhalten sollte, es aber wichtiger ist zu
erkennen, ob hinter problematischen Aussagen
Protest und Provokation oder wirklich Propagan-
da steckt. So begegnet uns in Fortbildungen oft
die Auseinandersetzung mit der Behauptung von
Jugendlichen: »Scharia ist mir wichtiger als das
Grundgesetz.« Wir halten es auch fiir wichtig,
danach zu fragen, welche Angebote es bei den
extrem islamistischen Stromungen gibt und wie
dhnliche Angebote von Schule und Zivilgesell-
schaft geschaffen werden konnten? So erkennen
radikale Extremisten haufig die Rassismus- und
Diskriminierungserfahrung der Jugendlichen an,
etwas, das nicht immer in Schule, Politik und
Gesellschaft geschieht. Auch geben sie den Ju-
gendlichen ein sehr starkes Gemeinschaftsgefiihl,
das Gefiihl dazu zu gehoéren und nicht ausge-
schlossen zu sein, und bieten ihnen ein sinnhaf-
tes und normiertes Leben mit klaren Geboten und
Verboten an.

Unser Ansatz ist dabei, eine zunehmende Polari-
sierung der Gesellschaft zu thematisieren und den
Umgang mit gesellschaftlicher Vielfalt zu fordern.
Vor diesem Hintergrund arbeiten wir zu den
Themen antimuslimischer Rassismus und islamis-
tische Radikalisierung. Seit Anfang des Jahres
konnten bis jetzt fast 1.200 Lehrer_innen, Sozial-
arbeiter und Schulpadagoginnen von der Ufug-
Expertise profitieren.

Links:
http://www.ufug.de
https://www.facebook.com/ufug.de

Kurzfilm »Der Verein ufug.de stellt sich vor«:
https://go0.gl/FkGDKz (Download 19.04.2017). D
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Arbeitsforum 4: Schulmodelle im Umgang mit Religionen

Einleitung

Von Janika Olschewski, Comenius-Institut, Miinster

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

Wie greifen Schulen in freier Tragerschaft mit
besonderer religioser Eigenpragung die Heraus-
forderungen einer Einwanderungsgesellschaft
auf? Unter dieser Fragestellung wurden im Ar-
beitsforum 4 zwei konkrete Beispiele vorgestellt:
die Drei-Religionen-Grundschule des Bistums
Osnabriick und das Gymnasium Unterstrass Zii-
rich, eine Schule in evangelischer Tragerschaft.
Diese beiden Beispiele haben sehr unterschiedli-
che strukturelle Voraussetzungen (bspw. Grund-
schule - Gymnasium; Deutschland - Schweiz; mit
und ohne Schulgeld), welche sich auch in unter-
schiedlichen Ansdtzen widerspiegeln.

An der Drei-Religionen Grundschule in Osnab-
riick steht das Thema der religiosen Zugehorigkeit
von Schiiler/innen im Mittelpunkt. Angefangen
bei der Erarbeitung der Konzeption bis zur Ein-
stellung des Lehrpersonals wurde darauf geach-
tet, dass Vertreter/innen aller abrahamitischen
Religionen vertreten sind. Die Schule schafft so
einen Ort, wo Schiiler/innen christlicher, islami-
scher und jlidischer Religionszugehorigkeit ihren
eigenen Glauben leben konnen, aber auch Begeg-
nungen zwischen den Religionen ermoglicht wer-

den. Der Religionsunterricht findet in konfessio-
nellen Gruppen statt, aber auch interreligioses
Begegnungslernen in Projekten wird ermoglicht
sowie multireligiose Feiern. Zudem ist die Schul-
verpflegung so organisiert, dass es den Schii-
ler/innen ermoglicht wird, problemlos religiose
Essensvorschriften einzuhalten. Im Text von
Claudia Sturm wird deutlich, dass mit einem
wohliiberlegten Konzept und teilweise recht ein-
fachen Umstellungen des Schulalltags, Schii-
ler/innen die Freiheit haben, ihre eigene Religion
individuell auszuleben.

Im folgenden Beitrag stellt Prof. Dr. Jiirg Schoch,
Leiter des Gymnasiums Unterstrass in Ziirich, die
Arbeit seiner Schule vor. In diesem Gymnasium
werden Schiiler/innen der Klassen 9 bis 12 unter-
richtet. So ist es moglich, einen grofen Wert auf
Ubergabe von Verantwortung an Schiiler/innen
zu legen. Zudem werden gemeinsame jahrgangs-
iibergreifende Aktivitdten unterstiitzt, um die
Gemeinschaft in der Schule zu férdern und unter-
schiedliche Hintergriinde, Leistungen und Stel-
lungen der Schiiler/innen zu iberwinden. Diese
Uberwindung von Grenzen wird im Programm
ChagALL zusitzlich befordert, indem Jugendliche
mit Migrationshintergrund zur Erreichung hohe-
rer Bildungsabschliisse speziell gecoacht werden.
Im Allgemeinen wird der Fokus sehr auf indivi-
duelle Forderung und Starkung der Gemeinschaft
gelegt. Die religiose Zugehorigkeit wird dabei nur
als ein Faktor der Personlichkeit gesehen. D]
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Ein Beispiel aus der Praxis: Gymnasium Unterstrass, Ziirich

Von Prof. Dr. Jiirg Schoch, Direktor Evangelisches Gymnasium und Institut Unterstrass,

Zlirich

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

Foto: Monika Estermann
1. Kurzportrait

Das Gymnasium Unterstrass ist ein staatlich an-
erkanntes schweizerisches Kurzgymnasium
(Schuljahre 9 bis 12) in evangelischer Trager-
schaft. Mit insgesamt acht Klassen (zwei pro
Jahrgang) ist es bewusst klein und tiberschaubar.
Als ehemaliges Unterseminar fiihrt es die
Schwerpunktficher Musik, Kunst und Philoso-
phie/Pddagogik/Psychologie.

Die Schule erhalt keine staatlichen Gelder. Dass
sie trotzdem alle interessierten und geeigneten
Schiilerinnen und Schiiler unabhangig von den
finanziellen Verhdltnissen der Eltern aufnehmen
kann, hdangt mit einem relativ hohen Spenden-

aufkommen und einem Lohnverzicht der Lehr-
personen von 20% (im Vergleich zu den staatli-
chen Gehaltern) zusammen.

Ziemlich genau die Hdlfte der Schiiler/innen sind
evangelisch-reformiert; etwa 20% katholisch und
der Rest verteilt sich auf Konfessionslose sowie
freikirchliche, muslimische, jiidische, buddhisti-
sche und hinduistische Glaubensangehdérige.

2. Grundlagen

Die Schule hat sich als eine der ersten in der
Schweiz schon 1990 ein gemeinsam erarbeitetes
Leitbild gegeben. Es wurde 2008 leicht iiberarbei-
tet. Es nennt insbesondere fiinf Eckpfeiler:

- leistungsorientiert - aber mit einem weiten
Leistungsbegriff, der bspw. auch soziale und
musische Leistungen umfasst

- iberschaubar - damit man sich kennt. Denn
gute Beziehungen sind eine gute Vorausset-
zung fliir wirksames Lernen

- evangelisch - ganz bewusst mit einem offenen
Horizont

- lebensnah - weil Schule auch mit dem Leben
zu tun haben soll

- innovativ - Neues auszuprobieren und dann
an die staatlichen Schulen weiter zu geben ist
die Chance einer kleinen und beweglichen
nichtstaatlichen Institution

Die Vergangenheit als »Evangelisches Lehrerse-
minar« und diese Eckpfeiler finden ihren Nieder-
schlag z.B. in einem »code of conduct, der fiir
alle Angehorigen des Hauses gilt:

Wir Menschen am Gymnasium Unterstrass versienen uns als Gemeinschan von
selbstandigen und verantwortungsbewussten Individuen. Es ist uns wichlig,
gemeinsam einen Ort zu schaffen, an dem gut gelehrt und gelernt werden kann. Von
allen geteilte Regelin sollen helfen, dieses gute Lernklima zu pflegen

Die folgenden sechs Stichworte bilden die Grundlage fur das Lemen, Lehren und
Leben in Unterstrass:

Ich Du

SORGFALT

RESPEKT
VERANTWORTUNG
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3. Bildungsalltag

Normale Unterrichtssequenzen und regelmafiige
Studienwochen 16sen sich in Unterstrass in re-
gelmdfigem Rhythmus ab.

Zur bewussten Pflege einer gemeinschaftlichen
Schulkultur gehoren ganz besonders tagliche Ti-
me Out-Momente der ganzen Schule nach der
groflen Vormittagspause (Mitteilungen, Lied,
Lesung und Gedanke) sowie der gemeinsame
Abschluss der Woche in einer halbstiindigen
Schulveranstaltung. Dessen Inhalt wird von den
Schiiler/innen mitbestimmt und mitgestaltet und
kann Auftritte von Hilfswerken, Kurzkonzerte,
Beitrdge zum Kirchenjahr, Erfahrungsberichte
u.v.m. umfassen.

Wichtig ist neben einer ganzheitlichen Bildung
(Chor, Sport, Kunst) die vertrauensvolle Ubergabe
von Verantwortung an die Schiiler/innen: So lei-
ten sie bspw. selbstdndig die jahrlichen obligato-
rischen Schneesportfreizeiten (6-tagig, es sind
keine Lehrpersonen anwesend) oder iibernehmen
alle vier Jahre wahrend einer halben Woche den
gesamten Schulbetrieb inkl. Unterricht, Kiiche,
Hausdienst, Sekretariat und Leitung.

Gymnasium Untefstrass, Ziirich Foto: Monii(a Estermann

Wahrend insgesamt fiinf Semestern ist der Be-
such des Religionsunterrichts obligatorisch, im
letzten Jahr zusdtzlich als Abiturfach wahlbar.
Der Unterricht wird von einer evangelischen
Pfarrperson erteilt und richtet sich sowohl nach
dem Konzept des »teaching about« als auch nach
demjenigen des »learning from« - denn durch die
Tatsache, dass die Schiiler/innen aller Religionen
ihn besuchen miissen, besteht die einmalige
Chance, voneinander zu lernen und miteinander
in einen fruchtbaren Dialog zu kommen.

4. Schulentwicklung im evangelischen
Aufmerksamkeitshorizont: Migrantenforderung

Vor neun Jahren fragte sich die Schule, inwiefern
sie gerade als evangelische Institution etwas ge-

gen die offensichtliche Chancenungerechtigkeit
des Bildungssystems tun konnte und entwickelte
mit Hilfe von Stiftungen ein Forderprogramm fiir
Jugendliche mit Migrationshintergrund.

Es nennt sich »ChagALL« (Chancengerechtigkeit
durch Arbeit an der Lernlaufbahn) und steht be-
gabten und leistungswilligen Jugendlichen mit
doppeltem Migrationshintergrund aus bescheide-
nen finanziellen Verhaltnissen offen. Es hat zum
Ziel, den Jugendlichen durch schulischen Erfolg
die Tire zu einer hoheren beruflichen oder schu-
lischen Bildung zu verhelfen.

Nach einem mehrstufigen Aufnahmeverfahren
werden geeignete Jugendliche ins Programm auf-
genommen. Wdhrend ihres 9. Schuljahrs besu-
chen sie wochentlich am Mittwochnachmittag
und am Samstagmorgen Trainingssequenzen, die
sie fachlich und personlich auf die von ihnen
anvisierten Aufnahmepriifungen an hohere Bil-
dungsgange der Sekundarstufe II vorbereiten
(Gymnasien, Berufsgymnasien etc.). Unterstiitzt
werden sie dabei von erfahrenen Lehrpersonen
der abgebenden und der Zielstufen. Diese arbei-
ten in Tandems und vermitteln auch Lerntechni-
ken und Personlichkeitstrainings.

Das Programm startete im Sommer 2016 ins

9. Jahr und wurde schon mehrmals vom Institut
fiir Bildungsevaluation der Universitdt Ziirich
wissenschaftlich untersucht. Die Erfolgsquote
liegt zurzeit regelmafig bei 70 bis 80%.

Die ersten vier Jahre des Programms wurden von
Forderstiftungen finanziert; die folgenden vier
Jahre vom Staat Ziirich (zumindest grofitenteils).
Seit zwei Jahren wurden statt 12 bis 14 Jugendli-
chen mindestens 24 aufgenommen. Fiir das lau-
fende Jahr ist die Finanzierung dank drei neuen
Stiftungen gesichert. Fiir die Jahre ab 2017 wurde
dem Staat Ziirich ein Gesuch gestellt.

Die Idee des Programms hat nicht nur ein enor-
mes Medieninteresse gefunden, sondern wurde
auch bereits in abgewandelter Form in drei unab-
hangigen Folgeprojekten in der Schweiz umge-
setzt.

Fiir ChagALL-Jugendliche, welche ihre weitere
schulische Laufbahn am Gymnasium Unterstrass
sehen, stehen jahrlich vier unentgeltliche Stu-
dienpldtze zur Verfiigung. Sie werden durch pri-
vate Spenden und Stiftungen finanziert und si-
chern gleichsam die klassen- und schulinterne
Begegnung zwischen Religionen, Kulturen und
Schichten. So wurde »ChagALL« auch innerhalb
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des Gymnasiums Unterstrass zu einem wirklichen
Solidaritdtsprojekt mit Integration als Nebenwir-
kung.
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Drei-Religionen-Schule in Osnabriick - eine Grundschule in
Tragerschaft der Schulstiftung im Bistum Osnabrtick
Von Schulrdtin i.K. Claudia Sturm, Bistum Osnabriick

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

Was unterscheidet diese Schule von anderen
Schulen?

Jiidische, katholische, evangelische und muslimi-
sche Kinder besuchen dieselbe Schule, das gibt es
auch an anderen Schulen. Das Besondere der
Drei-Religionen-Schule ist, dass Juden, Christen
und Muslime gemeinsam Schule machen. Dazu
gibt es einen Kooperationsvertrag zwischen der
Jidischen Gemeinde Osnabriick, Schura Nieder-
sachsen e.V., DiTiB Landesverband Osnabriick
und Bremen e.V. und der Schulstiftung im Bistum
Osnabriick als Schultrager.

Die Stadt Osnabriick beteiligt sich als »Stadt des
Westfdlischen Friedens« auch finanziell an der
Schule.

Die Drei-Religionen-Schule in Osnabriick ist eine
inklusive Grundschule,

m die Bildungsbenachteiligungen durch ihr be-
sonderes schulpadagogisches Konzept mini-
miert,

m in der die Kinder ihre eigene religiose Identitdt
weiterentwickeln konnen,

m in der die Kinder im taglichen gemeinsamen
Leben und Lernen eine Haltung der Anerken-
nung gegeniiber der religios fremden Mitschii-
lerinnen und Mitschiiler, Miitter, Vater und
Lehrpersonen annehmen, verbunden mit hof-
fentlich bleibender Neugierde,

m die eine altersgemafie Form des interreligiosen
Dialogs in besonders strukturierten Lern-
arrangements fordert,

m die Kooperationsformen fiir den Religionsun-
terricht entwickelt,

m die ausstrahlt auf das Miteinander der Religi-
onsgemeinschaften der Stadt Osnabriick,

m die sich als integraler Bestandteil der Stadtkul-
tur der Friedensstadt Osnabriick sieht.

Neben dem besonderen schulpddagogischen Kon-
zept mit seiner Strukturierung und Rhythmisie-
rung des Schultages in der teilgebundenen Ganz-
tagsschule, das hier nicht weiter ausgefiihrt wird,
nimmt das religionspdadagogische Konzept einen
besonderen Stellenwert im Schulalltag ein. Darauf
liegt auch hier der Fokus.

Wer kann diese Schule besuchen?

Die Angebotsschule kann angewdhlt werden von
Eltern

m jiidischer Kinder,
m christlicher Kinder (aller Konfessionen),
m muslimischer Kinder,

m von Kindern anderer oder ohne Religionszu-
gehorigkeit, wenn die Eltern das religionspa-
dagogische Profil der Schule bejahen;

m von Kindern mit Bedarf an sonderpddagogi-
scher Unterstiitzung nach ausfiihrlicher, fach-
licher Beratung der Eltern.

Alle Eltern miissen das pddagogische und religio-
se Profil der Schule bejahen. Fiir jede der drei
Religionen steht grundsatzlich ein Drittel der
Schulplatze bereit.

Wer unterrichtet die Kinder?

Die Kinder werden unterrichtet von ausgebildeten
Lehrpersonen jiidischer, katholischer, evangeli-
scher und islamischer Religion, die diese Religion
auch leben. Religios motivierte Kleidung ist er-
laubt, sofern die padagogische Arbeit nicht beein-
trachtigt wird.

Die Gesellschaft wird auch in Zukunft nicht
religionslos sein

Die Schulstiftung im Bistum Osnabriick und ihre
Kooperationspartner haben diese Schule auf
Grund der festen Uberzeugung gegriindet, dass
die Gesellschaft auch in Zukunft nicht religionslos
sein wird und die jungen Menschen eine religi-
onsplurale Gesellschaft spater selbst gestalten
miissen. Darauf muss Schule sie vorbereiten.

Das bedeutet einerseits, dass die jungen Men-
schen auskunftsfahig sein miissen iiber den eige-
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nen religiosen Standpunkt. Dazu dient der kon-
fessionelle Religionsunterricht in allen drei Religi-
onen. Die Schiilerinnen und Schiiler werden be-
fahigt, religiose Bildung in ihrer eigenen Religion
bezogen auf spezifische Lebensfragen altersan-
gemessen zu erlangen und anzuwenden.

Das impliziert aber andererseits den interreligio-
sen Dialog, der gefiihrt werden muss mit Respekt
vor anderen weltanschaulichen Positionen. Die
Schule gibt den Raum fiir diesen Dialog im alltdg-
lichen Miteinander. Schon in den beiden Konzils-
erklarungen des Zweiten Vatikanischen Konzils
»Nostra Aetate« und »Lumen Gentium« wird auf
die Beziehung der Kirche zu Juden und Muslime
als Pflicht fiir die Christen hingewiesen. Gemein-
sames Fundament aller drei Religionen ist die
Anerkennung, dass das Leben jedes Menschen
heilig ist.

»Entweder setzt man heute auf den Dialog, setzt
man auf die Kultur der Begegnung oder alle ver-
lieren. Hier geht der Weg, der Frucht bringt.«’
Dialog setzt gleichberechtigte Partner voraus. Die
Gleichberechtigung der Religionsgemeinschaften
in der Schule ist daher ein Grundprinzip der
Schule.’

Interreligioses Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler

Interreligioses Lernen findet aber nattirlich nicht
nur im Religionsunterricht, der an der Drei-
Religionen-Schule mit zwei Wochenstunden nach
den Religionen getrennt erteilt wird, statt, son-
dern vor allem im Schulalltag als Lern- und Le-
bensgemeinschaft von Schiilerinnen und Schii-
lern, Miittern und Vatern, Lehrpersonen und
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern.

Dies ist auch der Wunsch der Eltern, die sich ein
Schulklima wiinschen, in dem Platz ist fiir die
religios gepragte Lebenswelt ihres eigenen Kin-
des, aber auch ein respektvoller, gleichwertiger
Umgang mit Angehorigen anderer Religionen als
Maxime des tdglichen Handels gilt. Der Weg zu
mehr Verstandnis und Empathie fiir den anders
Glaubenden ist das solidarische Miteinander in
der Differenz. Das heifdt, dass in der Schule die
Gemeinsamkeiten und die Unterschiede der drei
abrahamischen Religionen herausgearbeitet wer-
den. Dies geschieht z.B. in jedem Schuljahr in
religiosen jahrgangsiibergreifenden Projekten
neben »normalen« Schulfesten, in denen ein spe-
zifischer Aspekt der Religionen erst aus der eige-
nen und dann aus den anderen Perspektiven
betrachtet wird zu den vier Themenbereichen:

1. Religiose Gegenstdnde im Alltag und Feiertag
sowie religios begriindete Kleidung

2. Gebetshduser und religiose Kunst

3. Heilige Schriften, Gebete, Rituale und Speise-
vorschriften

4. Tiere und ihre Bedeutung (Schopfung)

In religionshomogenen Gruppen arbeiten die
Schiilerinnen und Schiiler in einem ersten Schritt
spezifische Inhalte ihrer Religion heraus, stellen
sie dann den Kindern der anderen Religionsgrup-
pen und in einem dritten Schritt auch den Miit-
tern, Vatern und weiteren Gdsten in einer Pro-
jektprdsentation vor. Diese drei Schritte ermdgli-
chen im Begegnungslernen

m den Wissenserwerb in der eigenen Religion
mit Lehrpersonen, die dieser Religion angeho-
ren und theologische Kompetenz erworben
haben,

m die Erarbeitung eines eigenen Standpunktes in
der Religion, die die Miitter und Vater fiir ihr
Kind gewollt haben,

m die Fahigkeit zur Kommunikation iiber eigene
religiose Uberzeugungen mit Gleichaltrigen
anderer religioser Uberzeugungen,

m die Neugier und Entwicklung von Offenheit
fiir Meinungen und Lebensweisen der ande-
ren,

m die Anerkennung des anderen,

m die Entwicklung von Toleranz und Respekt
gegeniiber den Menschen anderer Religionen
und Weltanschauung trotz der Unterschiede,

m das Entdecken von Gemeinsamkeiten.

Dieses Begegnungslernen findet zudem auf Jahr-
gangsebene zu weiteren Themenstellungen statt.

Der interreligiose Dialog ist eine wichtige Hilfe-
stellung, »nicht nur um den anderen in seiner
Andersheit zu verstehen, sondern auch um die
Bedeutung des Eigenen umfassender zu erkennen
- eben weil durch ihn blind befolgte Regeln des
eigenen Weltzugangs aufgedeckt und in Frage
gestellt werdenc.’

Das Thema Gebetshduser hat einen besonderen
Stellenwert, da diese von den Kindern aus allen
drei Religionen aufierhalb der Schule nicht so
haufig besucht werden. Aus Riickmeldungen der
Schiilerinnen und Schiiler wurde aber deutlich,
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dass der Besuch der Gebetshauser der drei Religi-
onen fiir die Kinder sehr wichtig ist und hervor-
ragende Lernanldsse bietet. Daher werden die
Gebetshduser der jeweiligen Religion in jedem
Schuljahr von den Lerngruppen im Rahmen von
Unterrichtsgangen besucht werden. Um ein auf-
bauendes Lernen zu ermoglichen, erfolgen die
Besuche in Jahrgangsgruppen unter jahrlich
wechselnden Gesichtspunkten.

Bedeutende Personen, Symbole etc. der drei Reli-
gionen werden im Religionsunterricht einer Jahr-
gangstufe parallel thematisiert und in einer an-
schlieflenden Dialogphase innerhalb der Jahr-
gangstufe besprochen.

Durch diesen Dialog wird auch das soziale Lernen
weiter ausgebildet. Die dabei erworbenen Fahig-
keiten und Fertigkeiten helfen den Schiilerinnen
und Schiilern im Miteinander soziale Probleme
altersangemessen zu erkennen, einschdtzen und
l6sen zu konnen. Zu den sozialen Kompetenzen
zdhlen die kommunikative und interaktive Kom-
petenz, die Teamfdhigkeit, Konfliktfahigkeit, Kri-
tik- und Entscheidungsfahigkeit, aber auch Mut
und die Fahigkeit zum Selbstmanagement und die
Ubernahme von sozialer Verantwortung. So
kommen die Schiilerinnen und Schiiler vom »Ich«
iiber das »Du« zum »Wir«.

Zum interreligiosen Leben und Lernen im Schul-
alltag gehort auch die Schulverpflegung, ein nicht
ganz unwesentlicher Punkt in einer Ganztags-
schule. Wenn an einer Schule ein ehrlicher inter-
religioser Dialog gefiihrt und Schulverpflegung
akzeptiert werden soll, setzt das voraus, dass sich
alle mit ihrer Religion oder Weltanschauung ge-
achtet fithlen und eine Dialogbereitschaft vorhan-
den ist. Auch die Schulverpflegung gehort mit zu
einer Willkommenskultur einer Schule gegeniiber
den Schiilerinnen und Schiilern anderer Religio-
nen und/oder mit Migrationshintergrund
und/oder Fluchterfahrungen.

Aus den Erfahrungen an der Drei-Religionen-
Schule zur Umsetzung der religionssensiblen
Schulverpflegung folgende Stichpunkte:

m Rahmenbedingungen in der Ausgabekiiche
mussten fiir die religionssensible Schulverpfle-
gung nicht wesentlich verdndert werden, neue
Absprachen mit dem Caterer gehorten aber
selbstverstandlich dazu.

m Bereitstellung von Speisen, die in verschiede-
nen Modulen getrennt gekocht und durch den
Caterer getrennt angeliefert werden. Ein bana-
les Beispiel aus unserer Schule sind Spaghetti

Bolognese, die eben in drei Modulen als Spa-
ghetti, Tomatensauce und Rindergehacktes
angeboten werden. Fleisch beschrankt sich auf
Gefliigel- und Rindfleisch (zertifizierter
Fleischzulieferer), Fisch von Tieren mit Flos-
sen und Schuppen.

Ausgabe des Essens in unterschiedlichen Spei-
seausgabeelementen mit unterschiedlich farbi-
gem Anlegebesteck.

Nach der Hauptspeise gibt es zum Nachtisch
immer frisches, geschnittenes Obst. Zusatzlich
stehen auf Grund der Speisevorschriften (nach
dem Fleischverzehr muss nach jiidischen
Speisegesetzen sechs Stunden bis zum Ver-
zehr von Milchigem gewartet werden) im
Kihlschrank zur Ausgabe Varianten von Soja-
produkten, sowohl als Joghurt als auch als
Pudding zur Ausgabe, parallel zum Speiseplan
des Caterers.

Hauptgetranke sind an der Schule Wasser und
ungeklarter Apfelsaft, da die Klarung meistens
durch Gelatine erfolgt.

Unterschiedlich farbige Messer zum Schneiden
von Nahrungsmitteln und Schneidebretter aus
Glas, die von unten farbig gekennzeichnet
sind.

Insgesamt Anschaffung von Glasgeschirr, da
Glas eine andere Oberflichenbeschaffenheit
und einen anderen Hartegrad als Porzellan hat
und damit fiir alle Teilnehmenden der Schul-
verpflegung geeignet ist.

Messer und Schneidebretter werden getrennt
mit der Hand gespiilt.

Zum Spiilen und Putzen werden Reinigungs-
und Spiilmittel mit Butanol, ein fiir Muslime
erlaubter Alkohol, verwendet. Sie entsprechen
selbstverstandlich trotzdem den deutschen
Hygienevorschriften.

Eine Liste mit SiiRRigkeiten, die Kinder aller
drei Religionen essen konnen, wird vor der
Einschulung an die Eltern ausgegeben. Gerade
Grundschulkinder mochten doch oft an ihrem
Geburtstag etwas mit in die Schule bringen
und es ware sehr unsensibel, wenn das eine
oder andere Kind aus religidsen Griinden et-
was nicht essen diirfte. Auch das bedurfte na-
tiirlich der Absprache im Beirat.

In unseren weiterfiihrenden Schulen werden
zusdtzlich kleine Snacks oder Riegel ergan-
zend angeboten, selbstverstandlich auch reli-
gionssensibel. Ein Blick ins Internet macht
dies moglich. Auch das pragt die Schulkultur
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im Sinne eines gleichberechtigten Miteinan-
ders der Schiilerinnen und Schiiler.

Grofde Unterstiitzung gab es in vielen Fragen zur
religionssensiblen Schulverpflegung durch ein
Projektteam aus der Fachhochschule fiir Okotro-
phologie an der Hochschule Osnabriick um Frau
Prof. Dr. Leicht-Eckardt, dem zusatzlich Vertreter
der drei Religionen, der Deutschen Gesellschaft
fiir Erndhrung e.V. sowie Speiseanbieter angehor-
ten, das zeitgleich mit der Griindungsphase unse-
rer Schule gebildet wurde. Daraus ist das Buch
»Inklusion durch Schulverpflegung«* entstanden.

Zum interreligiosen Lernen gehoren auch multi-
religidse Feiern, wie z.B. zur Einschulung, an
denen die Vertreter der verschiedenen Religions-
gemeinschaften, wie der katholische Pfarrer, eine
evangelische Pastorin, ein Rabbiner und ein
Imam, teilnehmen. Die einzelnen Religionsvertre-
ter beten, auch zweisprachig, in Anwesenheit der
anderen Religionsgemeinschaften und wahren
somit auch gleichzeitig die Sensibilitat und das
Grundprinzip der Deutschen Bischofskonferenz
des Betens in Anwesenheit der anderen Religio-
nen statt gemeinsamer Gebete’.

Auch der Umgang mit Tod und Trauer muss be-
sonders bedacht werden. Hier gilt es, mit akzep-
tablen Riten und Symbolen der monotheistischen
Religionen umzugehen. Eins der Symbole ist die
Sonnenblume. Die Schiilerinnen und Schiiler
konnen durch schrittweises Legen von Sonnen-
blumenbildern in Kreisform den natiirlichen
Kreislauf des Lebens erleben und Parallelen zum
Menschenleben aufzeigen: Kerne, keimende Sa-
men, leuchtende Blume, leicht den Kopf hangen-
lassende Pflanze, vertrocknete Pflanze. Der Kreis
wird geschlossen durch den zuriickbleibenden
Samen, der Hoffnung auf ein neues Leben gibt.
Das Sonnenblumenfeld kann in die Mitte gelegt
werden und macht auch gleichzeitig deutlich,
dass die Sensibilisierung fiir den anderen, fiir die
Gemeinschaft ein gemeinsames Anliegen der
verschiedenen Religionen ist. Da im Anschluss
kein gemeinsames Gebet gesprochen werden
kann, gibt es die Moglichkeit, dass sich alle an-
fassen oder dass ein Seil herumgegeben wird, an
dem sich alle festhalten. Dadurch wird deutlich,
dass sie eine feste Gemeinschaft bilden. Das trau-
ernde Kind/Der Jugendliche kann sich besonders
daran festhalten. Alle fiihlen sich mit der jeweili-
gen Schiilerin/dem jeweiligen Schiiler besonders
verbunden. Das Seil kann dann um die Bilder
herum abgelegt werden.

C

Das soziale Engagement in den drei Religionen ist
eines der verbindenden Elemente, das sich im
Logo durch den unvollkommenen Pinselstrich des
griinen Halbkreises zeigt. Dazu gehoren der Er-
halt der Schopfung, Speisen fiir Waisen, die Teil-
nahme an der Stadtreinigung, die Unterstiitzung
einzelner Familien usw.

Interreligioser Dialog im Kollegium

Das besondere Konzept der Drei-Religionen-
Schule kann allerdings nur umgesetzt werden mit
einer duflerst engagierten und von dem Konzept
iiberzeugten Schulleitung und ihrem Kollegium,
das auch immer wieder den interreligiosen Dialog
untereinander im tadglichen Miteinander, wahrend
der Vorbereitung der Projektwochen und in ge-
meinsamen themenbezogenen Fortbildungen
sucht. Dieser wird noch erganzt durch eine ge-
meinsame Fachkonferenz Religion der Religions-
lehrerinnen und -lehrer.

Interreligioser Dialog mit den Miittern und
Vitern

Der interreligiose Dialog findet in der Drei-
Religionen-Schule aber auch mit den Miittern und
Vitern statt, die nach der zweiten Projektwoche
auf die Schule zugekommen sind und sich Eltern-
abende zu religiosen Themen aus den unter-
schiedlichen Teilnehmerperspektiven wiinschten,
denn sie wollten ihren Kindern im Wissen um die
anderen Religionen nicht nachstehen. So begeg-
nen sich die interessierten Miitter und Vater auch
zum halbjdhrigen Elternseminar zusatzlich zu
den Elternabenden, in denen selbstverstdndlich
die anfallenden Informationen gegeben, Fragen,
Probleme usw. aus dem Schulalltag besprochen
werden. Daraus darf allerdings nicht der Schluss
gezogen werden, dass in der Drei-Religionen-
Schule nur Kinder aus bildungsnahen Elternhadu-
sern unterrichtet werden. Die Schere klafft auch
an dieser Schule sehr weit auseinander. Gerade
die Kinder, die einer Unterstiitzung bediirfen,
sind dieser Schule ein wichtiges Anliegen und
wurden durch das besondere schulpadagogische
Konzept von Anfang an mit in den Blick genom-
men.
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Interreligioser Dialog im schulischen Beirat

Weiterhin wird der interreligiose Dialog im schu-
lischen Beirat gefiihrt, der die Mitwirkungsgremi-
en der Schule und den Schultrager in Fragen des
religiosen Profils der Schule berdt. Er wird gebil-
det aus

m Elternvertretern der drei Religionen,
m Lehrervertretern der drei Religionen,
m zwei Vertretern der jiidischen Gemeinde,

m je einem Vertreter der islamischen Schura
Niedersachsen und der DiTiB,

m einem Vertreter aus einer christlichen nicht
katholischen Kirche,

m einem Vertreter der Stadt Osnabriick und

m einem Vertreter der Schulstiftung als Schultra-
ger.

Dieser Beirat arbeitete schon in der Konzeptent-
wicklung, lange vor dem ersten Schultag dieser
Schule mit und ist auch heute noch duflerst wich-
tig, da alle relevanten Fragen, die das religiose
Profil betreffen, dort besprochen werden konnten
und konnen. So stehen auch die jiidische Ge-
meinde und die muslimischen Gemeinden ge-
meinsam mit den Religionslehrerinnen und
-lehrern hinter den Entscheidungen zu den Fra-
gen, die im Schulalltag bedeutsam sind.

Fiir jedes Schulhalbjahr wird ein interreligioser
Kalender erstellt, in dem alle Feste der drei Reli-
gionen im Jahreskreis festgehalten werden, nach
dem sich der Schulkalender richtet. Dieser wird
ebenfalls im Beirat abgesprochen. So wird in der
Drei-Religionen-Schule z.B. nie ein Schulfest im
Ramadan stattfinden; es kann kein Elternabend
vor einem jiidischen Festtag stattfinden, da dieses
immer am Vorabend beginnt; samstags ist keine
Einschulung, da Schabbat ist. Selbstverstandlich
haben sowohl die Schiilerinnen und Schiiler als
auch die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der
jiidischen oder islamischen Religion an den Fest-
tagen mit Arbeitsruhe frei, die in dem Kalender
besonders gekennzeichnet sind.

Interreligioser Dialog mit dem wissenschaftli-
chen Beirat

Der interreligiose Dialog wird auch zwischen der
Drei-Religionen-Schule und den Wissenschaften
geflihrt.

Der wissenschaftliche Beirat mit

m Prof. Dr. Daniel Krochmalnik, Hochschule fiir
Jidische Studien in Heidelberg,

m Prof. Dr. Clauf} Peter Sajak, Katholisch-
Theologische Fakultdt Universitat Miinster,

m Prof. Dr. Biilent Ucar, Institut fiir Islamische
Theologie Universitat Osnabriick,

m  Dr. Winfried Verburg, Bistum Osnabriick,

entwickelte und begleitet u.a. eine qualitative
Wirksamkeitsstudie zur religiosen Kompetenz-
entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler. Diese
Evaluierung hat keinesfalls die Bewertung der
Arbeit der Lehrpersonen zum Ziel, sondern die
Bewertung des Konzepts unter den Aspekten der
Entwicklung der religidsen Identitat und der Dia-
logkompetenz der Kinder im Vergleich zu den
Kindern einer anderen katholischen Grundschule.
Selbstverstandlich werden dabei auch die Eltern
mit einbezogen.

Informationsleitfaden fiir die Feste der drei
Religionen

Um den interreligidsen Dialog in der Schule mit
den Schiilerinnen und Schiilern auch wirklich in
jeder Klasse fachlich kompetent fiihren zu kon-
nen, wurde eine Mustervorlage als Leitfaden fiir
die Vorstellung christlicher, jidischer und musli-
mischer Feste im Jahreskreis von den Religions-
lehrerinnen/den Religionslehrern der jeweiligen
Religion erstellt. Damit konnen alle Kinder in der
ersten Stunde am Montagmorgen authentisch
iiber die in der jeweiligen Woche anstehenden
Feste informiert werden. Am Montagmorgen wird
nicht nur iiber das vergangene Wochenende ge-
sprochen und iiberlegt, welcher Buchstabe in der
jeweiligen Woche gelernt wird usw., sondern es
werden auch die anstehenden Feste, Gedenktage
oder besondere Zeiten angesprochen und ist An-
lass, iiber sich zu erzdhlen und den anderen Fra-
gen zu stellen. Durch die Vorstellung eines Festes
am Montagmorgen ist es den Kindern mdoglich,
einerseits ihre eigene religiose Identitdt weiterzu-
entwickeln und andererseits eine altersgemafse
Form des interreligiosen Dialogs aufzubauen.

Jede Religionsvertreterin/Jeder Religionsvertreter
ist hierbei fiir die Feste der eigenen Religion zu-
standig und erstellt diese Informationen - aus der
Teilnehmerperspektive - zur Vorbereitung fiir die
Klassenlehrerinnen und -lehrer der Drei-
Religionen-Schule. Die Kinder werden zum Teil
mit in diese Planung einbezogen, indem sie im
Religionsunterricht ihre jeweiligen Feste bespre-
chen und eine kurze Prdsentation vorbereiten. So
konnen sie sowohl die gesammelten Informatio-
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nen als auch eigene Erfahrungen selbststandig
vorstellen. Der Informationsleitfaden ist fiir jedes
Fest in zwei wichtige Bereiche untergliedert:

Im ersten Teil geht es um den theologischen Hin-
tergrund und im zweiten Teil werden Tipps und
Hinweise fiir den Unterricht gegeben. Zu Beginn
ist neben der genauen Bezeichnung und dem
Zeitraum der Stellenwert des Festes innerhalb der
Religion angegeben. Es werden nicht nur Hoch-
feste thematisiert, sondern auch besondere Ge-
denktage, die nicht unter die vorgeschriebenen
Feiertage fallen.

Der fachwissenschaftliche Teil gibt in kurzer,
verstandlicher Form die historische Entstehung,
die Bedeutung sowie mogliche Brauchtiimer des
Festes wieder. Im Anschluss daran werden kon-
krete, jahrgangsspezifische Ideen fiir die Umset-
zung vorgestellt. Wichtig ist der Hinweis, dass die
Klassen nur informiert werden und das Fest nicht
gefeiert wird. So werden zu dem Fest passende
Lieder auch nur von den Kindern mitgesungen,
die der jeweiligen Religion angehoren. Jede Jahr-
gangsstufe beleuchtet eine andere Seite des Fes-
tes, sodass sich das Wissen iiber ein Fest am
Ende der Grundschulzeit verdichtet hat.

Sowohl die Informationen als auch die dazugeho-
rigen Kopiervorlagen werden nach Religionen
sortiert in einem Ordner im Lehrerzimmer und
auch in jedem Klassenraum abgeheftet, sodass er
allen Lehrkraften offen zur Verfiigung steht. Wer
sich dariiber hinaus noch vertiefend mit einem
Fest beschdftigen mdochte, kann sich mit Hilfe der
weiterfithrenden Literaturempfehlungen Informa-
tionen beschaffen. Literaturempfehlungen stehen
immer am Ende des Leitfadens aufgelistet.

Selbstverstandlich stehen die Verfasser der Vorla-
gen allen Lehrpersonen und pddagogischen Mit-
arbeiterinnen als Ansprechpartner zur Verfiigung.
Es findet ein regelmafiger Austausch mit allen
Religionsvertretern zu den Vorlagen statt, um die
Umsetzbarkeit der Unterrichtsmaterialien fiir alle
Religionen zu priifen.

Raum der Religionen

In der Schule soll auch ein »Raum der Religionen«
zur Verfiigung gestellt werden, fiir den ein Klas-
senraum umgestaltet wird. Die Nutzung des
Raumes soll aus Sicht der Schulleitung und der
Lehrerinnen und Lehrer aller drei Religionen viel-
faltig sein, z.B. als Raum

m der Begegnung der drei Religionen,

m der Stille,
m fiir Fantasiereisen und Meditationen,
m zur besonderen Bodengestaltung im RU,

m zum Gebet sowohl mit den Schiilerinnen und
Schiilern als auch

m fiir die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter,

m fiir Krisensituationen.

Die Anforderungen an die Ausgestaltung des
Raumes aus der Sicht aller drei Religionen wer-
den selbstverstandlich als Basis fiir den Entwurf
aufgenommen.

Innerhalb dieser Schulkultur, die Unterschiede
nicht einebnet, sondern ihnen Raum gibt und sie
stehen lassen kann, wird Differenz als wertvolle
Inspiration betrachtet, eigene Positionen zu be-
denken und weiter zu entwickeln. Diese Unter-
schiede in Deutung, Bewertung und Herange-
hensweise an religiose Themen lassen anecken
und stolpern, sie sind es, die herausfordern und
alle ins Gesprach kommen lassen. So wird dem
Erforschen eigener Wurzeln und Deutungsange-
bote ebenso Raum gegeben wie dem Mitteilen,
Nachfragen und Zuhoren. Dabei liegt der
Schwerpunkt in der Kommunikation, in der res-
pektvollen Auseinandersetzung und der Wert-
schatzung des Anderen, nicht im alleinigen Su-
chen nach der einen Wahrheit.

»Gesellschaft wird morgen sein, was Schule heute ist.«
Kardinal John Henry Newman

Anmerkungen:

! Ansprache von Papst Franziskus bei der Begegnung mit Vertre-
tern der Verantwortungstrager aus Politik und Gesellschaft in
Brasilien, Stadttheater, Rio de Janeiro am 27. Juli 2013.

? Langenhorst 2016.
* von Stosch 2012, 188.
* Giesenkamp/ Leicht-Eckardt/ Nachtwey 201 3.

* Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2008.
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Arbeitsforum 5: Interkulturelle Kompetenz und ihre religiose

Dimension in der Schule

Einleitung

Von Dr. Peter Schreiner, Direktor des Comenius-Instituts, Miinster

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

Einleitung

In interkulturellen Konzepten werden Religion
und Religionen nicht selten ignoriert. Die Beispie-
le, die bei diesem Forum vorgestellt wurden, tun
dies gerade nicht. Sie eréffnen auf ganz unter-
schiedliche Weise Zugdnge, die anregen und mo-
tivieren, eigene Uberlegungen dazu anzustellen.

Das Projekt, das Dr. Claudia Lenz aus ihrer Arbeit
mit dem Europarat vorstellte, hat das Ziel, ein
Modell von »Kompetenzen fiir eine Demokrati-
sche Kultur« vorzulegen, das ein gleichberechtig-
tes Zusammenleben in kulturell unterschiedlichen

demokratischen Gesellschaften fordern kann. Der
dabei zugrundegelegte weite Begriff demokrati-
scher und interkultureller Kompetenz, der sich in
dem Modell auffichert auf 20 Kompetenzen in
den Feldern »Werte«, »Einstellungen«, »Fahigkei-
ten« und »Wissen und Kkritisches Denkeng, blieb
nicht ohne Widerspruch, da die Gefahr gesehen
wurde, bei einer Einbeziehung von »Werten« und
»Einstellungen« diese Bereiche einer im Kompe-
tenzdiskurs vorhandenen Logik des Uberpriifens
und Messens unterwerfen zu wollen, die einer
Eigenstandigkeit und Freiheit des Individuums
massiv widerspricht.

Ethnographische Zugdnge finden sich in den Bei-
trdgen von Prof. Dr. Gordon Mitchell und Lydia
Tipke, die innovative Methoden interkulturell
ethnographischer Arbeit vorstellten. Dabei wird
deutlich, dass »Religion« ebenso wie »Kultur«
nicht als geschlossene Konzepte zu verstehen
sind, sondern sich dynamisch und individuell
manifestieren, oft in irritierender Weise. D)
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Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur und ihre Relevanz

fiir Religionslernen

Von Dr. Claudia Lenz, Europdisches Wergeland Zentrum, Oslo

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

Das »Kompetenzen fiir eine demokratische
Kultur Projekt« (KDK) des Europarates —
Hintergrund und Elemente

Seit dem sogenannten PISA Schock 2001 ist das
deutsche Bildungssystem stark darauf ausgerich-
tet, die Ergebnisse in jenen messbaren Fahigkei-
ten und Fertigkeiten zu verbessern, die im inter-
nationalen Vergleich abgefragt und zwischen den
Landern verglichen werden. Dies entspricht ei-
nem Trend, Bildung auf »Wettbewerbsfahigkeit«
hin zu orientieren, im Blick auf das Individuum
als Wettbewerb auf dem Arbeitsmarkt und natio-
nalokonomisch gesehen im internationalen Wett-
bewerb.

Ohne Frage ist es fiir jede Art gesellschaftlicher
Teilhabe wesentlich, lesen und schreiben zu kon-
nen. In den letzten Jahren werden jedoch im
internationalen Kontext Zweifel deutlicher, ob in
dieser Engfiihrung auf testbare und auf die Ver-
wertbarkeit auf dem Arbeitsmarkt ausgerichtete
Kompetenzen nicht eine andere Dimension des
Gesellschaftsauftrages von Schule ins Hintertref-
fen geraten ist: die Befdhigung zur demokrati-
schen Teilhabe. Gerade seit der 6konomischen
Krise in 2008, aus der sich zusehends eine Krise
der demokratischen Systeme in Europa entwi-
ckelt, wird deutlich: nachhaltige, krisenfeste De-
mokratie besteht nicht allein aus demokratischen
Institutionen. Es bedarf einer demokratischen
Kultur und aktiver Biirger/innen, die in der Lage
und willens sind, bestehende gesellschaftliche
Probleme auf demokratische Art und Weise zu
16sen. Um dies zu erreichen, kommt der Bildung
eine zentrale Bedeutung zu.

Der Europarat hat ein umfassendes und in sich
schliissiges Konzept von Bildung entwickelt.
Auch wenn die Vorbereitung auf die Arbeitswelt
sicherlich eine wichtige Aufgabe ist, ist sie den-
noch nicht die einzige. Der Europarat geht in
seinem Konzept von vier wesentlichen Bildungs-
zielen aus:

- Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt

- Vorbereitung auf das Leben als aktive Biirge-
rinnen und Biirger in demokratischen Gesell-
schaften

- Personliche Entwicklung

- Der Aufbau und die Erhaltung einer breiten,
fortgeschrittenen Wissensbasis.

An dieser Stelle ist es wichtig, darauf hinzuwei-
sen, dass alle vier Ziele als gleichwertig angese-
hen werden und keines ein anderes ausschliefit.
Im Gegenteil, viele der Kompetenzen, die wir fiir
unsere Beschdaftigungsfahigkeit benotigen - etwa
analytische Fahigkeiten, Kommunikationskompe-
tenz und die Fahigkeit, sowohl als Teil einer
Gruppe als auch alleine arbeiten zu konnen -
helfen uns ebenfalls, aktive Biirgerinnen und
Biirger in demokratischen Gesellschaften zu wer-
den und fordern unsere personliche Entwicklung.

Durch sein Programm fiir Bildung fiir demokrati-
sche Biirgerschaft und Menschenrechtsbildung
(EDC/HRE) arbeitet der Europarat seit Mitte der
1990er Jahre daran, den Stellenwert dieser Ansat-
ze aufzuwerten und die Mitgliedsldnder bei einer
systematischen Implementierung zu unterstiitzen.
Ein wichtiger Meilenstein in dieser Arbeit ist die
2010 verabschiedete Europarats-Charta zur Politi-
schen Bildung und Menschenrechtsbildung (Eu-
roparat 2010), in der »Bildung fiir demokratische
Biirgerschaft« (Education for Democratic Citi-
zenship) folgendermafien definiert wird:

»Bildung, Ausbildung, Bewusstseinsbildung, In-
formation, Praktiken und Aktivititen, deren Ziel
es ist, Lernende durch die Vermittlung von Wis-
sen, Kompetenzen und Verstindnis sowie der
Entwicklung ihrer Einstellungen und ihres Verhal-
tens zu befdhigen, ihre demokratischen Rechte
und Pflichten in der Gesellschaft wahrzunehmen
und zu verteidigen, den Wert von Vielfalt zu
schatzen und im demokratischen Leben eine ak-
tive Rolle zu tibernehmen, in der Absicht, Demo-
kratie und Rechtsstaatlichkeit zu fordern und zu
bewahren.«

Hier wird ein Verstandnis sichtbar, das die Ent-
wicklung von Kompetenzen zur aktiven Teilhabe
an demokratischen und kulturell vielfdltigen Ge-
sellschaften zum Ziel hat. Die Charta beschreibt
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die verschiedenen Dimensionen schulischer und
auflerschulischer Bildung, in denen solche Kom-
petenzen erworben werden konnen (woraus sich
unter anderem der Ansatz demokratischer Schul-
entwicklung ableiten ldsst), sie konkretisiert je-
doch nicht die benotigten Kompetenz-Aspekte
iiber die Inhalte im obigen Zitat hinaus.

2014 geht der Europarat einen weiteren Schritt
weiter und beginnt, einen Referenzrahmen fiir die
Kompetenzen einer demokratischen Kultur (KDK)
zu entwickeln. Dieser Referenzrahmen soll die
Bildungsbehorden in den Mitgliedsstaaten darin
unterstiitzen, ihrer Verantwortung, aktive Biirge-

Die 20 Kompetenzen des CDC-Modells

Werte

- Wertschatzung der Menschenwiirde und
Menschenrechte

-  Wertschatzung der kulturellen Vielfalt

-~  Wertschatzung der Demokratie,
Gerechtigkeit, Fairness, Gleichheit und
Rechtsstaatlichkeit

rinnen und Biirger in demokratischen Gesellschaf-
ten zu fordern, nachzukommen.

Von einer Expertengruppe, in der Vertreter/innen
verschiedener Bereiche des Bildungssektors (Bil-
dungsministerien, Wissenschaft, Lehrerausbil-
dung) aus ganz Europa vertreten sind, wurde ein
Modell entwickelt, das 20 Komponenten umfasst,
die wiederum den Dimensionen Werte, Haltun-
gen, Fahigkeiten sowie Wissen und kritisches
Denken zugeordnet sind. Dem Modell liegt eine
kritische Analyse bestehender Konzeptschemata
von demokratischen und interkulturellen Kompe-
tenzen sowie Beratungen mit internationalen
Expert/innen zugrunde.

Einstellungen

— Offenheit gegentiber dem kulturellen
Anderssein und anderen Uberzeugungen,
Weltanshauungen und Praktiken

- Respekt

- Gemeinwohlorientierung

— Verantwortung

— Vertrauen in die eigene Handlungsfahigkeit

— Toleranz fir Mehrdeutigkeit

Kompetenzen

Selbststandige Lernkompetenzen

- Analytische und kritische Denkweise

- Fahigkeit, zuzuhéren und Dinge
wahrzunehmen

- Empathie

- Flexibilitat und Anpassungsfahigkeit

- Sprachliche, kommunikative und
vielsprachige Fahigkeiten

- Teamfahigkeit
Konfliktlosungskompetenzen

Fahigkeiten

Abb. 1: Modell Kompetenzen fiir Demokratische Kultur
© Council of Europe

—  Wissen und kritisches Selbstverstandnis

- Wissen und kritische Bewertung von
Sprache und Kommunikation

—  Wissen und kritisches Weltverstehen: Politik,
Recht, Menschenrechte, Kultur, Kulturen,
Religionen, Geschichte, Medien, Wirtschaft,
Umwelt und Nachhaltigkeit

Wissen und kritisches
Denken

Quelle: Europarat, Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur. Gleichberechtigtes Zusammenleben in kulturell unterschiedlichen

demokratischen Gesellschaften, Straffburg: Europarat, 2016, 7.

Es ist wichtig, hervorzuheben, dass das gesamte
Modell von einem Kompetenzverstindnis gepragt
ist, wonach erst das Zusammenspiel von be-
stimmten, situationsspezifisch relevanten Werten,
Haltungen, Fertigkeiten und Wissensaspekten die
Realisierung von Kompetenz angesichts einer

bestimmten Herausforderung, also kompetentes
Verhalten ermoglichen. Im Grundlagendokument
(Europarat 2016) wird hier von »Kompetenzgrup-
pen« (clusters) gesprochen. Ein Beispiel: Man
kann {iber ein grofles Wissen iiber demokratische
Institutionen und ausgepragte analytisch-kritische
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Fahigkeiten verfiigen, diese jedoch explizit im
Kampf gegen die Demokratie einsetzen. KDK zielt
auf die Befahigung ab, durch Kritik und Reflexion
zur Weiterentwicklung und Aufrechterhaltung
von Demokratie beizutragen. Hierzu sind auch
Werte und Haltungen vonnéten, die letztendlich
ausschlaggebend fiir den Willen und die Motiva-
tion sind, sich aktiv am Leben demokratischer,
sowie kulturell und religios pluraler Gesellschaf-
ten einzusetzen.

Neben dem Kompetenzmodell beinhaltet der
Referenzrahmen fiir nKompetenzen einer demo-
kratischen Kultur« ein Set von Kompetenz-
deskriptoren, die es erlauben, das Vorhandensein,
bzw. die Entwicklung dieser Kompetenzen bei
den Lernenden zu beobachten, zu verstehen und
damit letztendlich auch: systematisch zu fordern.
Wiederum ist es wichtig hervorzuheben, dass
hiermit nicht intendiert ist, ein »Testinstrument«
fiir demokratische Kompetenz zur Verfiigung zu
stellen, das der zuvor kritisierten Messungs- und
Standardisierungslogik entspricht. Der Referenz-
rahmen in seiner Gesamtheit unterstreicht, dass
die Entwicklung und Forderung dieser Art von
Kompetenzen in institutionellen Rahmenbedin-
gungen verankert sein sollte, die selbst von de-
mokratischen Werten getragen sind, sowie in
Lehr- und Lernprozessen, welche die Prozess-
dimension einer auf Miindigkeit zielenden Bil-
dungskonzeption in Rechnung stellen. Mit ande-
ren Worten, Kooperationsfdhigkeit wird am bes-
ten von auf Zusammenarbeit und gegenseitige
Unterstiitzung ausgerichteten Lernkontexten er-
worben und sichtbar; kritisches Denken wird
befdrdert und ermutigt, wenn neben analytischen
Fahigkeiten auch ein Klima der Offenheit fiir kri-
tisches Hinterfragen des Gegebenen vermittelt
wird.

Um diesen notwendigen Zusammenhang von
Forderung und Entwicklung demokratischer
Kompetenzen auf der einen Seite und demokrati-
schen Lehr- und Lernkontexten und -Formen auf
der anderen deutlich zu unterstreichen, wird der
Referenzrahmen auch eine Reihe von Begleit-
dokumenten zur Lehrplanentwicklung, Padago-
gik/Didaktik, Beurteilung, zur demokratischen
Schulentwicklung sowie zur Lehrerbildung und
zur Vorbeugung von gewaltbereitem Extremismus
umfassen.

Durch die Entwicklungen der letzten Jahre - ge-
sellschaftliche Polarisierung angesichts der Migra-
tions- und Fliichtlingssituation, wachsender Zu-
spruch zu extremistischen und gewaltbereiten
Ideologien, Terrorfurcht - hat das Projekt in den

Mitgliedsldndern eine enorme politische Auf-
merksamkeit und Aufwertung erfahren. So wurde
es im Jahr 2015 in den Aktionsplan des Europara-
tes zur »Bekdmpfung des gewaltsamen Extremis-
mus und der Radikalisierung, die zum Terroris-
mus flihren« eingearbeitet. Dies zur Unterstrei-
chung, dass nicht Uberwachung und Kontrolle,
sondern gerade die Starkung derjenigen Kompe-
tenzen, die zur konstruktiven Losung politischer
Konflikte befdhigen konnen, notwendig ist, um
die Demokratie und ihre Grundwerte zu verteidi-
gen. Die Unterstiitzung der nachsten Entwick-
lungsphase des KDK Referenzrahmens wurde im
April 2016 in der Erklarung der 25. Sitzung der
Standigen Konferenz der Bildungsminister des
Europarates in Briissel bestatigt.

In diesem iibergeordneten Kontext war es von
groflem Interesse fiir den Europarat, die Gelegen-
heit zu erhalten, im November 2016 das KDK
Projekt auf der Tagung »Ernstfall Schule« vorzu-
stellen. Scheint doch das Bestreben nach einer
»Pluralitdtskompetenten Schule« (EKD 2014) dem
Ansatz des KDK sehr zu entsprechen. Nicht zu-
letzt war aber auch der Austausch mit Lehrkraf-
ten und anderen Bildungsexpertinnen im Bereich
religioser Bildung eine Chance, die Relevanz des
Modells und Referenzrahmens in seiner Gesamt-
heit fiir diesen Bereich zu diskutieren.

Die Vorstellung von KDK auf der Konferenz
»Ernstfall Schule«

Die Gruppe, die an dem Workshop teilnahm, in
dessen Rahmen KDK vorgestellt wurde, umfasste
etwa 25 Personen, die aus der Schule, der Wis-
senschaft/Lehrerausbildung sowie aus anderen
Bildungseinrichtungen kamen. Nach einer Vor-
stellung des Hintergrundes des KDK Projektes
sowie des Modells durch Dr. Claudia Lenz, die
Mitglied der KDK Expertengruppe des Europara-
tes ist, wurde in Kleingruppen diskutiert, welche
Relevanz das Modell fiir den Bereich der religio-
sen Bildung in der Schule habe. Jeder Gruppe
wurde hierzu der »Schmetterling« mit den 20
Kompetenz-Komponenten (Abb. 1) zur Verfiigung
gestellt sowie eine Kurzerkldarung der einzelnen
Kompetenzen.

Das Ergebnis der Diskussion war iiberwiegend
positiv, vor allem von Seiten der Teilneh-
mer/innen aus der Bildungspraxis, jedoch gab es
auch einen sehr prinzipiellen Einwand gegen das
Modell. Im Einzelnen wurden folgende Punkte
genannt:
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- KDK kann von Bedeutung fiir den Religionsun-
terricht sein - unabhangig davon, ob dieser kon-
fessionell organisiert ist oder nicht. Mit seiner
Ausrichtung an interkulturellem Verstehen, Of-
fenheit fiir kulturelle Differenz, aber auch gegen-
seitigem Respekt, bietet das Modell eine Reihe
von Referenzpunkten fiir einen an Toleranz und
Offenheit ausgerichteten Religionsunterricht. Eine
Teilnehmerin bemerkte, dass die Haltung der
»Ambiguitdtstoleranz« gerade auch fiir den kon-
fessionell gestalteten Religionsunterricht einen
guten Ansatzpunkt fiir reflektierende Zugange
darstellen konnte.

- Das Modell wurde vor allem als niitzlich emp-
funden fiir die Planung von Lernaktivitdten und
Unterrichtseinheiten sowie bei der abschlief}en-
den Evaluierung.

- KDK wurde als ein mdglicher schuliibergreifen-
der Referenzpunkt betrachtet im Umgang mit
Religion und Religiositdt. Schulleitung und Leh-
rerkollegium konnten anhand des KDK Modells
Religions-bezogene Aktivitdten planen und gestal-
ten.

Der Einwand gegen das Modell richtete sich vor
allem gegen den Einbezug von Werten und Hal-
tungen in das Kompetenzkonzept. Angesichts der
existierenden Ausrichtung auf Uberpriifbarkeit
von Kompetenzen, die mit einer Sanktionierung
bei Nichterfiillung von Lernzielen verbunden sein
kann, liefe das KDK Modell auf eine »Gesin-
nungsschau« und damit eine undemokratische
Praxis hinaus. Claudia Lenz machte deutlich,
dass eine solche Verwendung des Kompetenz-
rahmenwerkes vom Europarat nicht intendiert
und geradezu als Missbrauch betrachtet wiirde.
Unter Verweis auf die Begleitdokumente, die
derzeit noch in der Entwicklung sind, sagte sie,
dass es aus Sicht des Europarates moglich sein
miisse, die Dimension von Werten und Haltungen
bei der Entwicklung aktiver demokratischer Teil-
habe systematisch in schulischer Praxis in Rech-

nung zu stellen und im Blick zu haben, ohne
dabei indoktrinierend zu werden. Zentral sei
hierbei, dass dem Paradigma der Test- und Mess-
barkeit andere Arten des Verstehens und Beglei-
tens von Kompetenzentwicklung zur Seite gestellt
werden miissten.

Das ausgesprochene Ziel von KDK sei der Bildung
von miindigen, selbststindig denkenden und
handelnden Menschen in den Bildungssystemen
der Europarats-Mitgliedsstaaten zu grofierer Gel-
tung zu verhelfen.
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Selbstreflexion und Positionierung in interkulturellen

Bildungsprozessen

Von Prof. Dr. Gordon Mitchell, Lydia Tipke, Universitat Hamburg

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

Bei interkulturellen Begegnungen ist es wichtig,
die Fahigkeit zu entwickeln, unsere eigenen Ge-
danken und Gefiihle zu reflektieren. Zwei Projek-
te, die dieses Ziel verfolgen, sollen vorgestellt
werden. Bei beiden wurden Teilnehmende aufge-
fordert, die Rolle des reflexiven Ethnographen
einzunehmen, welcher zu gleichen Teilen seine
eigene Rolle wie auch andere erforscht.

»Arts-based inquiry« (Gordon Mitchell)

Eine offene, ungezwungene Lernumgebung ist
eine wertvolle Voraussetzung filir theologische
Reflexion. Eine von Vorurteilen befreite Gleich-
heit entsteht besonders bei Aktivititen, die unbe-
kannt sind und Individuen herausfordern. Ein
solches Format bietet die Kunst. Sie macht es
moglich, durch Liminalbereiche Fragen aufzuwer-
fen, zu experimentieren und zu reflektieren.
Kunst versetzt Menschen in die Lage, eine vielsei-
tige Beziehung zu religiosen und anderen Wert-
vorstellungen auszudriicken und existenzielle
Fragen auszubalancieren, ohne sie zu einem Ab-
schluss zu bringen, beziehungsweise die eine
Antwort zu finden. Kunst wie diese ist von An-
fang an ein Dialog mit verschiedenen antizipier-
ten Betrachtern.

Im Sommer des Jahres 2008 lernte ich zwei junge
Kiinstler in Cape Town kennen, die Zwillinge
Hasan und Husain Essop. In dieser Phase ihrer
Karriere wahlten sie zunachst einen passenden
Ort aus, positionierten eine Kamera mit Stativ
und begannen damit, sich selbst abwechselnd in
verschiedenen Positionen zu fotografieren. Da der
Hintergrund bei diesen Fotoaufnahmen stets der-
selbe bleibt, ist es moglich, die Bilder spater
iibereinander zu legen. Die Resultate sind ver-
schiedene Bilder einer Person, die miteinander
interagieren; so wird mit umstrittenen Bereichen
der Identitdt und der Macht gespielt. Das besagte
Treffen ereignete sich zu einer Zeit, in der ich
nach Wegen suchte, Kunst als Anregung fiir in-
terkulturellen und interreligiosen Austausch zu
nutzen; und die Kunst dieser beiden Manner
schien sich hervorragend fiir meine experimentel-
le Arbeit zu eignen. Ich lud sie ein, nach Ham-
burg zu kommen, um ihre Werke auszustellen
und Workshops anzubieten. Auf diesem Weg
entstand ein Modell, das ich in meiner Arbeit
seitdem immer wieder verwende.'

Eines ihrer frithen Werke tragt den Namen »Fast
Food« und zeigt einen Sonnenuntergang an Cape
Town's Clifton Beach® zu Ramadan. Ein und die-
selbe Person verschlingt gierig Nahrung, betet
gehiillt in eine weifse Robe gen Mekka, geniefdt
den Strand als Bollywood Charakter und versucht
sich zu entscheiden, ob die Fastenzeit lieber mit
Chips oder traditionell mit Datteln gebrochen
werden sollte. Fiir jemanden, der Menschen be-
vorzugt in die Kategorien »religios« oder »sdkular«
unterteilt, ist dies daufderst verwirrend.

© Hasan und Husain Essop
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Die Bilder zeigen meist umstrittene Orte oder
erlangen ihren kontroversen Charakter durch die
dargestellten Szenarien. Sie tragen auflerdem
groRRe Widerspriichlichkeit in sich. Merkt der
Betrachter jedoch, dass es sich immer um diesel-
be Person handelt und diese lediglich verschiede-
ne Kleidung trdgt, wird es deutlich schwerer,
Partei zu ergreifen oder vorschnelle Schliisse zu
ziehen. Globale Konflikte werden etwa durch
paldstinensische Schals, weifle Roben oder aber
amerikanische Flaggen aufgeworfen. Ein und
dieselbe Person kann eine Seite vertreten und die
andere ebenfalls, sie kann Protagonist, Gegner
oder aber lediglich ein interessierter Zuschauer
sein.

Teilnehmerinnen und Teilnehmer der angebote-
nen Workshops sind hauptsachlich jung und
ohne bestimmte Vorerfahrung im Bereich Kunst.
Das Format ist mehr oder weniger das einer Kun-
stakademie, an der Individuen zwar eigene Wer-
ke produzieren, jedoch in standigem Austausch
mit erfahreneren Kiinstlerinnen und Kiinstlern
sowie mit anderen »Laien« stehen.

Zurzeit der Fotoaufnahmen haben Teilnehmende
meist bestimmte Plane und Vorhaben bereits
miteinander und mit den Kiinstlern abgestimmt.
Sie positionieren eine Kamera an dem ausgewdahl-
ten, meist kontroversen Ort und schauen durch
die Linse. Der Schauplatz ist nun abgesteckt und
wird zur Biihne, auf der verschiedene Positionen
und Posen geiibt werden. Die Kommunikation
zwischen den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
und der Person hinter der Kamera vollzieht sich
iiblicherweise sehr natiirlich. Kommen die Dinge

erst einmal ins Rollen, zeigt sich schnell ein An-
stieg der Gruppensolidaritdt. Eine Beteiligung an
gegenseitigen Projekten ist garantiert und alle
Beteiligten zeigen grofies Interesse an der Kreati-
vitat und der Risikobereitschaft ihrer Gegeniiber.
Aufgrund des stdndigen, spielerisch vollzogenen
Rollenwechsels besteht die Freiheit, mit verschie-
denen Arten des Seins und des Ichs zu experi-
mentieren. Obwohl die Bilder meist einen sehr
personlichen Charakter haben, besteht die Bereit-
schaft, diese auf einer Metaebene zu diskutieren.
Die erstellten Kunstwerke sind daher das Produkt
eines intensiven Dialogs mit sich selbst und mit
anderen.

In einem der Workshops erstellte einer der jlinge-
ren Teilnehmer ein Bild mit dem Titel »Ein Eric
ist nicht genug«, das gegen den Gebrauch von
Stereotypen protestiert. Als einer der aktivsten
und talentiertesten Graffiti-Kiinstler Hamburgs
hatte er bereits Erfahrung mit sozialer Ausgren-
zung und Vorurteilen, sowohl im Schulsystem als
auch im Justizwesen. Wahrend seiner Arbeit im
Workshop wollte er weder ausschlieflich als
unsozialer Teenager noch als unschuldiges Opfer
gesehen werden. Sein Bild konfrontiert den Be-
trachter vordergriindig mit einer iibertrieben ge-
fahrlichen Darstellung seiner selbst. Im Zentrum
des Bildes liegt er alkoholisiert auf einer Treppe,
wahrend er neben sich selbst sitzt und eine rote
Rose halt. Am oberen Ende der Treppe greift er
sowohl einen Brieftrager als auch einen Hund an!
Die linke Seite des Bildes zeigt ihn im Handstand,
mit ausgestreckten, in verschiedene Richtungen
zeigenden Beinen.

© Eric Finn Oltmanns
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»I am an ethnographer!« — Ethnographisches
Arbeiten im Religionsunterricht (Lydia Tipke)

Innerhalb meines Lehramtsstudiums absolvierte
ich 2016 ein dreimonatiges Auslandspraktikum an
der Holy Cross Girls High School in Kapstadt,
Siidafrika. Wahrend dieser Zeit war ich in der
zehnten und elften Klasse im Religionsunterricht
tatig. Inspiriert durch die Lehrveranstaltung »Eth-
nography in Religious Education« bei Prof. Dr.
Gordon Mitchell, bei der wir als teilnehmende
Studierende im innerchristlichen Gemeindekon-
text ethnografisch tatig waren, nahm ich wahrend
meines Praktikums die Mdoglichkeit war, ein dhn-
liches Projekt durchzufiihren. Ziel war es, Schiile-
rinnen zum Thema »Religion und ihre Erschei-
nungsformen im Alltag« ethnographisch forschen
zu lassen und ihre Erlebnisse als auch die der
anderen zu reflektieren.

Nach Einfiihrung der Forschungsmethode und
Erkldarung der Aufgaben eines Ethnographen er-

1- d:, enaence.

Reflexion ist ein bewusster Prozess, der verlangt,
einen Schritt zuriick zu treten, um uns selbst
besser beobachten zu konnen. In dem wir zu
Forschern unserer eigenen Erfahrungen werden,
sehen wir uns selbst in einem anderen Licht und
bedienen uns neuer Mdglichkeiten, um unsere
Situation zu beurteilen. Diese Losgelostheit er-
moglicht zum einen, uns selbst dabei zu zusehen,
wie wir Kunst produzieren und zum anderen
festzuhalten, wie die intensive und fokussierte
Beobachtung und Interpretation unserer Umge-
bung in diesen Prozess einfliefdt. Kunst stellt ein
wichtiges Medium theologischer Reflexion dar,
das ohne Zwang erfolgt und sowohl den privaten
und personlichen Aspekt der Religion respektiert,
als auch die Mdglichkeit bietet, sich selbst auszu-
driicken. Kiinstlerisches Arbeiten macht es mog-
lich, sich ernsthaft mit Fragen auseinanderzuset-
zen, auf die es keine klaren Antworten gibt. In
»Kunst als Erfahrung« argumentiert John Dewey,
dass Kunst einen einzigartigen (Lern-)Raum zum
Denken und Kommunizieren bietet.” Besondere

Reflexionsprozesse

hielt jede Schiilerin den Auftrag, eine Woche lang
ihre Beobachtungen hinsichtlich der Forschungs-
frage (»How does religion appear in daily life?«)
in ein »research booklet« zu notieren. Dabei stand
das bewusste Beobachten und Wahrnehmen im
Vordergrund ohne das Gesehene zu be- oder ver-
urteilen. Die Art und Weise der Dokumentation
war den Forscherinnen freigestellt und ihrer Krea-
tivitdt keine Grenzen gesetzt. Nachstehend sind
einige Eintrage abgebildet:

»On my way home, I passed a mosque [...] and as
I went on I saw a holy Qur’an on the floor and
picked it up because no matter the religion I be-
long to I should respect other religions so that they
can respect me.«

»Religion is not made, it makes. Religion is not
created, it creates. People all over the world disco-
ver themselves through religion.«
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Bedeutung kommt dabei der Reflexion zu. Dewey
ist der Meinung, dass wir nicht durch die Erfah-
rung lernen, sondern dass erst das Reflektieren
iber die gemachte Erfahrung einen Lernzuwachs
hervorruft.*

Reflexionsprozesse der vorgestellten Projekte

Gegen Ende eines normalen drei- bis fiinftagigen
Workshops werden zuvor aufgenommene Bilder,
die die Gruppenaktivitdten der vorherigen Tage
zeigen, auf Gedanken und Gefiihlsprozesse hin
untersucht. Die Methode der »photo-elicitation«’
wird dabei verwendet, um iiber den Lernprozess
nachzudenken.
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Dies stellte sich als duflerst lebhafte Lernerfah-
rung heraus und nimmt mittlerweile beinahe ein
Drittel der Workshopzeit in Anspruch. Die
Kunstwerke selbst dienen als stindige Erinnerung
an Momente der Unsicherheit und des Mutes, der
Wirme und der Entfremdung. Solche Ubungen in
Abstraktion und Synthese sind mehr als nur rou-
tinierte Wirkungsuntersuchungen, sie sind viel-
mehr zentral fiir den Workshop selbst. Verweise
auf theoretische Literatur sind auflerdem Bestand-
teil der Workshops und eignen sich als Instru-
ment der Distanzierung und Analyse. Diskussio-
nen iiber Texte, die zuvor gelesen wurden, ereig-
nen sich somit in einem klar abgegrenzten wis-
senschaftlichen Raum. Nicht bei jedem vollzieht
sich dies auf gleiche Art und Weise, es ist den-
noch moglich ein Muster zu erkennen.

Bei dem Projekt »Ethnographisches Arbeiten im
Religionsunterricht« wurden fiir den Reflexions-
prozess zwei unterschiedliche Methoden ausge-
wadhlt: eine Meditation, welche zunadchst dazu
diente, die gemachten Beobachtungen und Erfah-
rungen eigenstdndig zu reflektieren und darauf
folgend eine Bildausstellung, die zur Reflexion
der Beobachtungen eines Anderen anregte. Fiir
Letzteres wurde den Schiilerinnen die Aufgabe
erteilt, eine ihrer Beobachtungen auf einem Blatt
Papier kiinstlerisch darzustellen und dazu jeweils
eine kurze Bilderkldarung schriftlich hinzuzufi-
gen. Die Kunstwerke wurden ohne Erklarung
ausgestellt, in Ruhe angeschaut und schliefilich
wahlte jede Schiilerin ein beliebiges Bild aus, zu
dem sie die Fragen »What do I see on the picture?
What is religious about it?« schriftlich beantwor-
tete. Nachdem sich anhand der Fragen jeder zu-
nachst selbst Gedanken zu seinem ausgewdhlten
Bild gemacht hatte, wurden die urspriinglichen
Bilderklarungen ausgeteilt und nebeneinanderge-
stellt.

Object description (student A):

»I chose this part because it is a ritual for our
basketball club. It teaches us discipline and integ-
rity. I also see that as a religion because it is car-
ried out to all the members who play for the club.«

Comment (student B):

»I see on the picture is a basketball, a reading
book and a cross. This must probably religious to
the person because it is her most prized and loved
things in her life. 1 believe it is religious because
this is this persons most treasured things in life.
These things are probably what keeps her going.«

Die Reflexion der eigenen Perspektive durch ei-
nen Anderen, wie auch die eigene Reflexion eines
anderen Kunstwerkes, ergab beim abschliefen-
den Austausch und der Vorstellung einiger Bilder
samt ihren Erkldrungen ein angeregtes Gesprdch
dartiiber, wie unterschiedlich oder auch dhnlich
Religiositat von jedem personlich gesehen und
interpretiert werden kann, welche Assoziationen
und Bedeutungen ein und dasselbe Bild auslosen
und wie facettenreich Religion im Alltag in einer
interkulturellen und interreligiosen Gesellschaft
erlebt und wahrgenommen wird.

Das ethnografisch-kiinstlerische Arbeiten bei den
Projekten eroffnet die Moglichkeit auf der Grund-
lage von alltdglichen und lebensnahen Erfahrun-
gen der Teilnehmenden, relevante, mitunter per-
sonliche Themen und Fragestellungen reflektie-
rend zu erarbeiten. Der Prozess des bewussten
Beobachtens und Wahrnehmens 1ddt dazu ein,
zundchst selbst auf Entdeckungsreise zu gehen
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ohne jeglichen Bewertungs- oder Kategorisie-
rungszwang. Das »Fremde«, »Religidse«, etc. kann
bewusst wahrgenommen, stehen gelassen und
erst einmal notiert, beziehungsweise fotografiert
werden. Die Reflexion der eigenen Beobachtun-
gen und der Wechsel der Perspektive erdffnen
einen Raum der Einordnung, der kreativen und
konstruktiven Auseinandersetzung mit sich selbst
und dem Anderen und des Hinterfragens und
Weiterentwickelns eigener Definitionen, Meinun-
gen und Vorstellungen. Auf diese Weise bieten
beide Projekte eine spannende Mdglichkeit, mit
Fragen zu religioser Spiritualitdt und ihrer Bedeu-
tung umzugehen. Nicht alles, was unter Theolo-
gie fallt weist jene Leidenschaft auf, die sich hier
findet. Dies ist nicht der einzige Weg Religion zu
lehren, es ist jedoch ein wichtiger.

Wenn John Dewey dazu auffordert, »Give the
pupils something to do, not something to learn;
and the doing is of such a nature as to demand
thinking; learning naturally results«’, dann, weil
er vom Lernerfolg eigener Erfahrungen und Er-
lebnisse und ihrer Reflexion iiberzeugt ist. Erfah-
rung wird im Sinne des Experimentierens ge-
nutzt. Durch ,direktes Erfahren' erlangen die
Kinder Wissen und formen somit ihre Umgebung.
Einer der Griinde fiir die Lerneffektivitdt von
kiinstlerischer Arbeit scheint ihr direkter Zugang
zu den von Menschen als wichtig erachteten Fra-
gen und Erlebtem zu sein. Zusatzlich bietet sie
eine Bandbreite an Kommunikationsmoglichkei-
ten und sorgt auferdem fiir Komplexitdt und
Emotionen. Lernerfolge lassen sich nur schwer
vorhersagen, dennoch scheint es, dass Kunst die
Tendenz hat, den Themen menschlicher Existenz
mehr Platz einzurdumen. Das Konzept, Schiile-
rinnen und Schiiler als aktive Schopfer ihres Wis-
sens wahrzunehmen, sowie die Ansicht, dass

unmittelbare Erfahrbarkeit am Anfang des Lern-
prozesses steht, ist in der Religionspddagogik zu
einem angesehenen und weit verbreiteten Prinzip
geworden.

Anmerkungen:
! http://blogs.epb.uni-hamburg.de/artpeaceproject/

2 Zur Zeit der Apartheid war Clifton Beach ausschlieBlich WeiBen
vorbehalten. Heutzutage dient er als internationale Spielwiese der
Superreichen: Lokale, nicht weiBe oder religiose Menschen fiihlen
sich demnach dort oft fehl am Platz.

* Dewey 1987 (1934).

* Vgl. Dewey 2011, 193-203.
* Vigl. Harper 2002.

® Dewey 1916, 181.
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Arbeitsforum 6: Konsequenzen fiir die Lehrer(aus)bildung:
Welche Kompetenzen brauchen Lehrerinnen und Lehrer im

Einwanderungsland Schule?

Einleitung

Von Oberkirchenrat Matthias Otte, Referent fiir Kirche und Schule im Kirchenamt der EKD

Die Padagogik bezieht sich mit dem inzwischen
weithin beachteten Begriff des interkulturellen
Lernens auf die von kultureller Vielfalt bestimmte
schulische Situation, spart dabei aber die religiose
Dimension allermeist aus. In der pddagogischen
Ausbildung begegnen Lehrerinnen und Lehrer
religions- und weltanschauungsbezogenen Plura-
litatsfragen daher in der Regel nicht. Teilweise
wird einfach davon ausgegangen, dass Religion
eben ein Teil der Kultur sei oder als Privatangele-
genheit keiner wissenschaftlichen Thematisierung
bediirfe.

Demgegentiber ist die Bedeutung der religiosen
Dimension im 6ffentlichen Raum der Schule ge-
rade im Blick auf die zentralen Herausforderun-
gen von Multikulturalitdt und interkulturellem

Lernen hervorzuheben. Die zu diesem Arbeitsfo-
rum dokumentierten Beitrdge machen das ein-
driicklich deutlich und zeigen unterschiedliche
Perspektiven der Bearbeitung auf: Prof. Dr.
Thorsten Knauth stellt eine Liste von notwendi-
gen Kenntnissen und Fahigkeiten zur Diskussion
und formuliert Thesen zu den Konsequenzen fiir
die Lehrer_innenbildung. Regina Piontek greift
schulalltdgliche Erfahrungen auf und benennt
professionelle Haltungen, deren Vermittlung be-
sonders im Kontext der Fort- und Weiterbildung
von Lehrer_innen gefragt ist. Prof. Dr. Christoph
Schneider-Harpprecht verbindet die bestehenden
Herausforderungen religidser Orientierung in der
Schule mit grundlegenden Anliegen theologisch-
religionspadagogischer Kompetenz. D
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Kompetent im Kunterbunt. Uberlegungen zu Kompetenzen von
(Religions-) Lehrer/innen im Einwanderungsland Schule
Von Prof. Dr. Thorsten Knauth, Leiter der Arbeitsstelle interreligioses Lernen an der

Universitdt Duisburg-Essen

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

1. Ausgangsiiberlegung: Lehreralltag im
Einwanderungsland

Ich mochte Thnen zu Beginn von einem ganz
gewohnlichen Schultag eines Religionslehrers im
Einwanderungsland Schule erzdhlen: Nennen wir
den Lehrer Thomas Schneider. Er ist Mitte 40 und
unterrichtet ev. Religion, Deutsch und Sport
schon seit vielen Jahren an einem Gymnasium in
einer Metropolregion. Der Einzugsbereich der
Schule ist von kultureller und religioser Diversitat
gekennzeichnet und hat einen tiberdurchschnittli-
chen Anteil von Hartz IV-Empfangern. Sein Reli-
gionsunterricht wird von alevitischen, sunnitisch
und schiitisch muslimischen, katholischen und
evangelischen, aber auch von konfessionslosen
und atheistischen Schiilern besucht. Es handelt
sich also um ganz normalen evangelischen Reli-
gionsunterricht. Thomas Schneider berichtet, dass
an seiner »Schule das ,Problem° sei, dass wir ein
Gymnasium sind mit 60% nicht empfohlenen
Kindern, dem zusatzlichen Auftrag der Inklusion,
90% Kindern mit Migrationsgeschichte und ge-
ringem Bildungshintergrund der Eltern (...). Aus
fiinf 5. Klassen werden bis Klasse 7 nur noch
Schiiler und Schiilerinnen fiir 3 Klassen iibrig
sein.«

Sein Schultag beginnt an diesem Freitag erst um
9.30 Uhr mit einer Pausenkonferenz. Es hat Mob-
bingfalle in der 9a gegeben. Dabei sind auch »ras-
sistische Auerungen« gefallen. In diesem Fall
war ein ,deutsches Kind‘ ohne Migrationsge-
schichte als ,Schweinefleischfresser® beschimpft
worden. Schneider erzahlt: »Schnell wurde den
Kollegen und mir klar, dass das kein religioses
Problem ist, nur damit aufgeladen wird. Nur eine
(oft liberforderte) Kollegin bestreitet dies. Ich bin
iiberrascht. In meinem Reliuntericht ist der mob-
bende Junge so nie aufgefallen (...) - im Gegen-
teil. Jugendliche sind anders in der Pause und im

Unterricht (...) und je nach Lehrkraft nochmal
sehr.«

Schneider iiberlegt, ob er die Thematik im Reli-
gionsunterricht ansprechen soll. Heute ist aber
eine Praktikantin im Unterricht, die einen Teil der
Doppelstunde iibernehmen soll. »Ich kann ihr da
so nicht reinpfuschen, entscheidet er und er-
ganzt: »Alle Padagogik ist abwdgen.«

In den Religionsunterricht kommt er zu spat we-
gen des Klarungsgesprdachs mit den Lehrern. In
der Klasse bei der Praktikantin ist es laut: »Es
sind 29 Jugendliche (...) fiir diesen Stadtteil viel
zu viele«, sagt der erfahrene Lehrer. Als er in die
Klasse kommt, wird es schlagartig ruhig. »Das
kann viel Gutes und viel nicht so Gutes bedeu-
ten«, merkt er an.

Die Lerngruppe arbeitet im Religionsraum. Seit
einigen Stunden geht es um das Thema Identitat.
Verschiedene Gaste haben den Unterricht be-
sucht: ein muslimischer Referent, ein Rabbi, eine
buddhistische Nonne, ein Vertreter der Humanis-
tischen Union und die Pastorin der nahegelege-
nen Kirche. Heute iiberlegen die Schiiler und
Schiilerinnen in kleinen Gruppen: Was macht
mich aus, was ist mein ,Kern‘? Spielt Glaube eine
Rolle? Kann ich in einem Text aufschreiben, was
meinen Glauben ausmacht? Die Praktikantin mo-
deriert das anschliefRende Gesprach. Schneider
beobachtet und merkt an: »Sie macht das gut!
Aber ich merke auch, wie anspruchsvoll das ist,
mit (diesen) Schiiler_innen ein Gesprdch zu fiih-
ren, das wirklich ,sitzt* und auch so aufgebaut ist,
dass es die Schiiler und Schiilerinnen auch unbe-
dingt etwas angeht. Kontrovers geht es noch
nicht zu, zu der Frage, was glauben bedeutet.
Noch ist es flir die ,Schiilis‘ neu, dass nicht mehr
der Lehrer vermittelt, was richtig ist (wie es aus
den meisten anderen Fachern gewohnt ist), son-
dern die Schiiler_innen selber deuten ldsst und
nach dem fragt, was sie eigentlich bewegt, den-
ken, glauben.«

Schneider greift nicht ein, sondern schreibt viel
mit. Spdter mochte er mit der Praktikantin iiber
interessante Stellen sprechen. Aber: In der ndchs-
ten Stunde muss er eine Vertretung in der 5.
Klasse iibernehmen. Selbstkritisch bemerkt er:
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»Das gelingt mir nicht ausreichend. Ohne Bezie-
hung zu diesen lieben Kindern, die aber so grofie
Schwierigkeiten haben, kann man kaum Lernpro-
zesse gestalten.«

In der Pause tauscht er sich mit der Philosophie-
Kollegin iiber die ndchste gemeinsame Fachkon-
ferenz aus, auf der ein Projekttag zum Thema
»Vom Ihr zum Wir« vorbereitet werden soll. Noch
ein kurzes Gesprdch mit dem Sozialpadagogen
(mit tlirkischem Hintergrund). Er bietet eine AG
zur Jungenarbeit an, die auch zwei Oberstufen-
schiiler besuchen, die jlingere Mitschiiler aus der
Sek.I unter Hinweis auf religioses Fehlverhalten
unter Druck gesetzt haben sollen.

In der 6. Stunde hat Thomas Schneider eine Frei-
stunde. Zeit zum schnellen Mittagessen und
gleichzeitiger Besprechung mit der Praktikantin
iiber die Unterrichtsstunde. Wichtigster Punkt aus
seiner Sicht: Die Praktikantin hat zu oft die Mus-
lime als Muslime angesprochen und nicht als
Personen. Sie hat bislang noch nicht in diesem
Kontext gearbeitet. Religioses Lernen dialogisch
und mehrperspektivisch zu organisieren, ist eine
grofse Herausforderung.

In Stunde 7 und 8 hat Schneider Sport in der
Oberstufe - auch hier ist die Gruppe religios und
kulturell bunt gemischt. Es wird jongliert und
Volleyball gespielt. Schneider erklart: »Ich freue
mich, dass am Ende der Schulzeit die Schiiler und
Schiilerinnen so weit gekommen sind. Es ist har-
monisch. Und fiir Beobachter ist es interessant zu
sehen, wie unproblematisch die ,Schiilis* zusam-
menarbeiten. Selbstverstandlich sind auch einige
Madchen mit Kopftuch dabei.« Schneider sagt
dazu: »Das ist fiir mich im Unterricht vollig un-
problematisch (...) ich erinnere mich aber an das
zdhe Ringen mit zwei Sportkolleg_innen in der
Fachkonferenz Sport, die meinten, so konne man
nicht richtig Sport machen. Meine Deutung: Das
Kopftuch war nicht das Problem. Man mochte
sich einfach gegenseitig nicht.«

Ein Mdadchen, Saffiye heifit sie, fehlt heute im
Volleyballunterricht. Sie hat ihrer Freundin Lara
eine Entschuldigung mitgegeben. Saffiye hat heu-
te ihre Priifung fiir einen Volleyballschiedsrichter-
schein. Schneider erklart: »Sie konnte es mir nicht
sagen, weil ich wegen Krankheit fehlte. Sie ist mit
dieser Erkldrung nicht nur entschuldigt. Sondern
ich werte es als anwesend!!! Und freue mich
nach einem anstrengenden Schultag.«

Diese kleine empirische Vignette eines ganz nor-
malen Lehreralltags zeigt, welchen Herausforde-

rungen sich Lehrer_innen heutzutage stellen
miissen und welche Kompetenzen von ihnen
verlangt werden. Es zeigt auch, dass die Frage
nach Kompetenzen nicht allein fachdidaktisch
beantwortet werden kann, sondern von den Auf-
gaben her zu entwickeln ist, die sich Leh-
rer_innen im Blick auf Schule insgesamt stellen.
Damit riickt iiber fachdidaktisches Wissen und
Kompetenz hinaus die pddagogische Kompetenz
von Lehrern und Lehrerinnen als Teil ihrer Pro-
fessionalitdt ins Zentrum. Die Herausforderungen,
die sich in Schule durch die Verschrankung von
religioser und kultureller Vielfalt mit sozialer und
okonomischer Disparitat stellen, bringen meines
Erachtens eine Neujustierung und Neuakzentuie-
rung des Kompetenzbegriffes mit sich.

Lehrer_innen im Einwanderungsland Schule
miissen heutzutage nicht mehr nur Kenner und
Konner ihres Faches sein, sondern haben gleich-
sam viele Hiite auf: Sie sind als einfiihlsame Pa-
dagogen_innen gefragt, als Ansprechpart-
ner_innen, Inklusionshelfer_innen, Konfliktmode-
ratoren_innen, Eventmanager_innen, Schulent-
wickler_innen. Sie miissen wissen, wie man Pro-
jekte plant, Gesprache moderiert, sie sollten in
der Region gut vernetzt sein, als Religionsleh-
rer_innen die Ansprechpartner_innen in den Reli-
gionsgemeinschaften kennen, als Lehrer_innen
iiberhaupt die Experten_innen in den Beratungs-
stellen kennen; als Fachlehrer_innen sollten sie
wissen, wie sie Schiiler und Schiilerinnen anspre-
chen und motivieren konnen; sie miissen wissen,
wie man Themen aus unterschiedlichen Perspek-
tiven und mit Blick auf sehr unterschiedliche
Lernausgangslagen plant. Aber Lehrer_innen
haben nicht nur viele Hiite auf, sondern sie miis-
sen auch viele Brillen in der Tasche haben, mit
denen sie auf soziale Situationen und Konflikte
schauen. Nicht in allen Situationen, denken Sie
an das Beispiel mit den ,Schweinefleischfress-
sern’, ist die Religionsbrille die richtige, manch-
mal muss es die Geschlechterbrille sein oder die
Benachteiligungsbrille. Manchmal miissen die
Brillen auch iibereinander gelegt werden. Leh-
rer_innen brauchen auch kompetente Haltungen.
Sie miissen offen, geduldig, gesprachsbereit, hu-
morvoll sein; sie konnen Auskunft iiber ihre ei-
gene religiose und weltanschauliche Position
geben; sie wissen, wie Kinder und Jugendliche
Jticken® und welche Trends und Themen zurzeit
aktuell sind; sie wissen, auf welchen Internet-
Seiten Hamza und Kevin ihre Informationen tiber
den Islam beziehen; und sie kénnen mit den bei-
den ein Gesprach fiihren, in dem sie sich nicht
moralisch in eine Ecke gestellt fiihlen. Zur Kom-
petenz der Lehrer_innen gehort aber auch, dass
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sie pddagogischen Allmachtsphantasien widerste-
hen konnen und um ihre Grenzen wissen.

Es sei noch einmal betont: Das von mir knapp
beschriebene Anforderungsprofil stellt keine mul-
tikulturelle Sozialromantik dar, sondern be-
schreibt sehr realistisch, auf welche Weise und
unter welchen Bedingungen Lehrer_innen arbei-
ten. Ich habe sehr grofien Respekt davor und
empfehle eindringlich, Lehrer und Lehrerinnen
mit ihren Hinweisen auf erreichte Belastungs-
grenzen ernstzunehmen. Im Blick auf die alltagli-
chen Anforderungen von Lehrern und Lehrerin-
nen ergibt sich aus dieser Situationsbeschreibung
m. E. die Notwendigkeit, griindlich, selbstkri-
tisch, veranderungswillig, realistisch und syste-
matisch iiber eine pluralitdts- bzw. heterogeni-
tatsfahige Lehrerbildung in der Einwanderungs-
gesellschaft nachzudenken.

Meine nachfolgenden Uberlegungen kénnen nicht
mehr als ein anfanghafter Versuch in diese Rich-
tung sein.

Ich nenne zundchst vier thematische Bereiche
und Herausforderungen, in denen Kompetenzen
fiir Lehrerhandeln in der Einwanderungsgesell-
schaft zu bestimmen sind. Diesen thematischen
Bereichen, die man vielleicht sogar als Quer-
schnittsthemen bezeichnen kann, waren vier
Struktur- bzw. Differenzkategorien zuzuordnen,
aus denen wiederum Fahigkeitsprofile zu entwi-
ckeln waren.

Bewusst verzichte ich zundchst auf den Kompe-
tenzbegriff, weil dies angesichts der Fiille der
vorliegenden Kompetenzmodelle ein systematisch
reflektiertes, letztlich auch empirisch operationa-
lisierbares Kompetenzmodell voraussetzen wiir-
de, das ich Thnen nicht bieten kann.

2. Herausforderungen und Querschnittsthemen
pddagogischer Professionalitit

Ich beginne mit den thematischen Bereichen und
Herausforderungen und nenne diese kursorisch
und in Stichworten:

m Vielfalt von abilities/disabilities: Umgang mit
unterschiedlichen Fihigkeiten und Ein-
schrankungen

Fahigkeiten, die sich darauf beziehen, an der
Gestaltung einer inklusiven Schule mitzuwir-
ken:

Und zwar, um eine wichtige Unterscheidung
des »Index fiir Inklusion« (Booth/ Ainscow

2003) aufzunehmen, auf der Ebene von Struk-
turen, Kulturen und Praktiken.

m Vervielfdltigung von Vielfalt, Strukturkatego-

rie Religion/Kultur: Religiose und kulturelle
Vielfalt im Kontext von »Super-Diversity« (Ver-
tovec 2007)

Demografische Entwicklung in Metropolregio-
nen weist darauf hin, dass wir uns von einer
Mehrheit-Minderheit-Struktur zu einer poly-
zentrischen Struktur entwickeln, in der die
ethnische, religiose und kulturelle Vielfalt weit
aufgefachert ist und in vielen Schulen von Met-
ropolregionen keine Gruppe mehr in der Mehr-
heit ist. Dies bedeutet auch im Blick auf die
klassischen Konzepte von Kultur und Religion
eine weitere Differenzierung, zur Beschreibung
der Vielfalt und ihren Auswirkungen fiir Prak-
tiken und Lebensstile weitere Kategorien, ein
Verzicht auf ein Denken in Blocken und grofien
Kategorien ... . Auch die Entwicklung zu einer
Hybridisierung von Religion muss ernstge-
nommen werden.

m Vielfalt von Lebenslagen: Armut und soziale

Marginalisierung

Eines der Schliisselthemen der Einwande-
rungsgesellschaft: die soziale Spreizung, in den
Stadten des Ruhrgebiets z.B. sind weit iiber
30% der Kinder von Armut betroffen, darunter
eben auch viele Heranwachsende mit Migrati-
onsgeschichte. Armut und soziale Benachteili-
gung ist ein wichtiger Aspekt von Heterogeni-
tdt. Schule muss hier insgesamt auch diakoni-
sche Aufgaben iibernehmen, aber es geht auch
darum, Kenntnisse und Kompetenzen im Blick
auf eine lebenslagenorientierte Pddagogik und
Religionspddagogik zu fordern.

m Vielfalt der Geschlechter: Gender

Geschlecht ist eine wirksame Strukturkategorie.
Auch hier geht es um ein Spannungsverhdltnis
zwischen Akzeptanz von Vielfalt und Kritik
von Benachteiligungen aufgrund von Ge-
schlecht, geschlechtsbezogenen Zuschreibun-
gen und Stereotypisierungen. Eine geschlech-
terreflektierende (Religions-)Padagogik ist
wahrnehmungsfahig fiir und kritisch gegeniiber
Hierarchiepositionen, die aufgrund von ge-
schlechtsbezogenen Zuschreibungen und reli-
gionsbezogenen Abwertungen hergestellt wer-
den: Sie reflektiert padagogische Prozesse, in
denen Doing Gender mit Doing Religion ver-
bunden wird. Im Rahmen einer geschlechterge-
rechten Pddagogik setzt sie auf Jungenforde-
rung und Mddchenarbeit in der Vielfalt ge-
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schlechtsbezogener Lebenslagen (Pithan u.a.
2009; Knauth/ Jochimsen 2017).

Mit diesen vier Bereichen sind also strukturelle
Kategorien verbunden, die in der komplexen Viel-
falt von Schule wirksam sind, in ihren Uberlap-
pungen, Verbindungen und in ihrer Dynamik
wechselseitiger Verstarkung zu reflektieren sind
und das Spektrum an Herausforderungen markie-
ren, auf die Lehrer_innen-Bildung reagieren
misste.

Vor diesem Hintergrund halten Dr. Annebelle
Pithan, Dr. Rainer Moller aus dem Comenius-
Institut und ich es fiir geboten, zusammen mit
Expertinnen und Experten aus Praxis, Fortbildung
und Hochschule eine inklusive Religionspadago-
gik der Vielfalt weiterzuentwickeln. Religionspa-
dagogik der Vielfalt meint in einer von uns entwi-
ckelten Arbeitsdefinition:

»ein Konzept religidsen Lernens, das soziale,
religiose, geschlechtsbezogene Gemeinsamkeiten
und Differenzen als bedeutsam fiir Voraussetzun-
gen, Strukturen, Arbeitsformen und Themen von
religiosen Bildungsprozessen erachtet. Es werden
Differenzen und Gemeinsamkeiten reflektiert und
in die Gestaltung von Bildungsprozessen mit dem
Ziel einbezogen, iiber dialogische Formen des
Lernens in heterogenen Settings eine »egalitdre
Differenz« zu realisieren, die ihre gesellschaftliche
Gestalt in einem demokratischen Umgang mit
religioser, kultureller, sozialer und geschlechtsbe-
zogener Vielfalt besitzt« (Knauth 2015, 53).

Die Arbeit an einer Religionspadagogik der Viel-
falt bedeutet also, padagogische, theologische
und religionspddagogische Diskussionen zur in-
terkulturellen und interreligiosen Bildung, zu
einer armutsorientierten Pddagogik, zu Inklusion
und zu Gender in einen konzeptionellen Rahmen
einzubinden. Das Konzept ist orientiert an der
normativ verstanden Zielgrofie von »egalitarer
Differenz« (Annedore Prengel), am padagogi-
schen/didaktischen Prinzip von Mehrperspektivi-
tdt und Dialog und an einem Habitus von Aner-
kennung.

3. Zur Diskussion: Eine »unvollstindige und
revisionsoffene Liste« von Kenntnissen und
Fahigkeiten

Ebenfalls nur summarisch mochte ich nun die
Kenntnisse/ Fahigkeiten/ Kompetenzen nennen,
die aus der Perspektive einer Religionspadagogik
der Vielfalt geboten waren. Sie tragen dem Um-
stand Rechnung, dass Lehrer und Lehrerinnen
kundig und kompetent in mindestens zwei Unter-

richtsfdchern sein sollen und - wie oben bereits
gesagt — mehrere Hiite aufhaben und mehrere
(hermeneutische) Brillen in ihrer Tasche. Diese
Aufzdhlung hat Werkstiickcharakter, ist also
work in progress und vielleicht nicht in jedem
Aspekt systematisch kohadrent und héchstwahr-
scheinlich auch unvollstdndig:

1. Kenntnisse

m Grundkenntnisse in den Weltreligionen und
Formen gelebter Religion im europdischen
Kontext. Fiir Religionslehrer_innen: Vertiefte
Kenntnisse (geschichtlich, hermeneutisch,
systematisch, praktisch-theologisch) mindes-
tens einer Religion

m Kenntnisse iiber Begegnungsmodi, Gemein-
samkeiten und Differenzen zwischen religio-
sen Traditionen

m Kenntnisse iiber Feste, Ritiuale, kulturelle
und soziale Gewohnheiten der in der Schul-
gemeinschaft vorkommenden religiésen und
kulturellen Traditionen

m Grundkenntnisse iiber »Behinderungsfor-
men« und Unterstiitzungsbedarfe

m Grundkenntnisse iiber die Nutzung von
Mehrsprachigkeit als Ressource

m Kenntnisse iiber gesellschaftsbezogene
Themen und Diskussionen aus dem Bereich
Religion und Kultur

m Kenntnisse tiber den Zusammenhang von
Lebenslage und Lebensstil von sozial be-
nachteiligten Kindern und Jugendlichen /
und ihrem Zusammenhang mit religionsbe-
zogenen Einstellungen und Deutungsmus-
tern. Kenntnisse von lebenslagenorientierter
Beratung

m Kenntnisse von Grundkonzepten aus Gender
Studies und geschlechtsbezogener Pddago-
gik

m Kenntnisse fachlicher und hermeneutischer
Grundkonzepte

m Kenntnisse fachdidaktischer Ansdtze (religi-
onspadagogisch: problemorientiert, herme-
neutisch, symboldidaktisch, performativ,
kinder- und jugendtheologisch)

m Kenntnisse iiber Methoden binnendifferen-
zierten und dialogischen Arbeitens.
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2. Fdhigkeiten

personal

m Fihigkeit, unterschiedlichen Menschen ak-
zeptierend, wertschatzend und offen und
mit Interesse zu begegnen

m Fahigkeit, eigene Wahrnehmungen und Ein-
stellung selbstkritisch zu tiberpriifen

m Fihigkeit, die eigene Einstellung zu Religion
und Glaube darzustellen und zu begriinden

m Fihigkeit, mit unterschiedlichen kundigen
Menschen zusammenzuarbeiten

schulpddagogisch

m Fihigkeit, Konflikte wahrzunehmen, anzu-
sprechen und zu moderieren

m Fdhigkeit, zu Lernenden ein vertrauensvol-
les Verhdltnis aufzubauen

m Fahigkeit, Beratungsgesprache zu fiihren

m Fihigkeit, Situationen von Benachteiligung
und Diskriminierung zu erkennen und sach-
gerecht zu intervenieren

m Fidhigkeit, Lerngruppen einen sicheren, ver-
trauensvollen und verldsslichen Rahmen zu
schaffen (safe space)

m Fahigkeit, Unterricht dialogisch zu gestalten

m Fihigkeit, unterschiedliche sprachliche Vo-
raussetzungen und Ressourcen der Lernen-
den zu erkennen

m Fahigkeit/ Bereitschaft, sich mit den fachli-
chen Kompetenzen in die Gestaltung einer
vielfaltsfreundlichen Schulkultur einzubrin-
gen

fachlich/didaktisch

Mit Blick auf fachliche Fahigkeiten kommt es
darauf an, Lernprozesse in heterogenenen Lern-
gruppen planen und gestalten zu konnen. Das
bedeutet:

m Fahigkeit, Lernausgangvoraussetzungen
pddagogisch diagnostizieren zu konnen

m Aufgaben und Fragestellungen »niveauge-
recht, also binnendifferenziert und mit Auf-
forderungscharakter formulieren konnen

m Lernprozesse in einer Verbindung von bin-
nendifferenziertem, individualisierten Stre-
cken vermittelnden und dialogischen Phasen
zu gestalten

m Fihigkeit, verschiedene didaktische Forma-
te: Werkstatt, Projekt, freie Arbeit etc. zu
gestalten

m Fihigkeit Themen im Uberschneidungsfeld
von Schiilerkulturen, Gesellschaftsorientie-
rung und Fachorientierung zu formulieren,
mehrperspektivisch anzulegen.

Noch zwei Bemerkungen zu diesen Uberlegun-
gen:

1. Erstens: Ich halte sie fiir anschlussfdhig an die
Ortsbestimmung des Religionsunterrichts, wie
sie in der EKD-Denkschrift »Religiose Orientie-
rung gewinnen« (2014) vorgenommen wird:
Hier wird auf die Notwendigkeit hingewiesen,
in der Schule eine »dialogische Kultur religios-
weltanschaulicher Vielfalt« zu entwickeln. In
dieser Kultur wird Religionsunterricht als
kundiger Ort der Auseinandersetzung mit Viel-
falt, aber auch als Katalysator einer vielfalts-
freundlichen Schulkultur bestimmt. Pddagogik
bzw. Religionspddagogik der Vielfalt wird zu
einer Querschnittsaufgabe.

2. In welcher Systematik und in welcher Nomen-
klatur diese Liste zu Kompetenzen gebiindelt
werden kann, ist fiir mich auch angesichts der
Vielzahl von Kompetenzkatalogen allein aus
dem religionspddagogischen Bereich offen. Ein
geeigneter begrifflicher Rahmen konnte mit
dem Strukturmodell vorliegen, das 2008 von
der Gemischten Kommission zur Reform des
Theologiestudiums erarbeitet. Hier wird die
sogenannte theologisch-religionspddagogische
Kompetenz nach verschiedenen Kompetenz-
dimensionen und Teilkompetenzen aufgefa-
chert, als da sind: Reflexions-, Gestaltungs-,
Forder-, Entwicklungs- und Dialog bzw. Dis-
kurskompetenz. Wenngleich der Rahmen die-
ser Uberlegungen - dem Anlass entsprechend
- noch stark fachdidaktisch ausgerichtet ist,
bleibt doch der Ort des Religionsunterrichts in
der Schule in den Uberlegungen nicht ausge-
spart, so dass der Kompetenzbegriff angemes-
sen an der immer auch padagogisch bestimm-
ten Berufsrolle orientiert bleibt. In diesen ba-
sal und offen formulierten begrifflichen Rah-
men waren schliefdlich die auf Vielfaltskompe-
tenz bezogenen Fahigkeiten oder Teilkompe-
tenzen einzutragen.

3. Dariiber hinaus aber scheint es mir wichtig zu
sein, in einer Systematik der Kompetenzen die
Dialogkompetenz noch starker als eine Schliis-
selkompetenz zu betonen.

Dieser Kompetenz liegt ein Verstandnis von
Dialog zu Grunde, das iiber interreligioses
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Lernen hinausgeht und als Haltung, Methode
sowie auch als padagogisches und theologi-
sches Prinzip zu verstehen ist. Dialog richtet
sich auf symmetrisch verlaufende soziale
(Lern-)Prozesse in Unterricht und in der Schu-
le und setzt auf Resonanz und Sinnbildung
(Gebhard 2015).

4. Konsequenzen fiir Lehrer_innenbildung:
Thesen zu einer vielfaltssensiblen (Religions-)
Lehrer_innen-Bildung

Ich kann abschliefiend nur andeuten, welche
Konsequenzen meine Uberlegungen fiir Leh-
rer_innen-Bildung hatten. Gegenwartig wird ja
iiberall im Rahmen der Qualitdtsoffensive Leh-
rer_innen-Bildung an den Universitdten, aber
auch in diesem Zusammenhang in den Zentren
fiir schulpraktische Lehrer-Bildung (ZsfL), an
manchen Orten auch Studienseminar genannt,
iiber Strukturveranderungen nachgedacht: Inklu-
sion und Heterogenitat sind an vielen Universita-
ten - soweit ich sehe - die Querschnittsaufgaben,
denen sich die Facher stellen sollten. An der Uni-
versitdt Duisburg-Essen gibt es so z.B. die facher-
iibergreifende Initiative ProViel, durch die das
Thema Heterogenitdt als zentrale Aufgabe fiir
Lehrer_innen-Bildung bestimmt wird. Es fallt auf,
dass im Blick auf diese Querschnittsaufgaben sehr
viel liber sprachliche Heterogenitat und die dar-
aus folgenden Ausbildungsbedarfe im sogenann-
ten DaZ/DaF-Bereich nachgedacht wird und dass
die Diskussion iiber Inklusion sowie auch ent-
sprechende grofiformatige Schulforschungsprojek-
te auf die klassischen PISA-Facher beziehen:
sprachlich-mathematische-naturwissenschaftliche
Kompetenz. Der Bereich (inter-)religioser bzw.
(inter-)kultureller Bildung bleibt nach meiner
Beobachtung zu wenig beriicksichtigt.

Aus dieser Beobachtung leite ich folgende Auf-
gabe ab:

1. Lehrer_innen-Bildung muss Pluralitats-bzw.
Heterogenitatsfahigkeit in inklusiver Perspekti-
ve als Querschnittsaufgabe bestimmen. Leitend
ist dabei ein weites Verstdndnis von Heteroge-
nitat bzw. Inklusion, in dem neben sprachli-
cher, kultureller und sozialer Heterogenitat
auch religiose Vielfalt eine zentrale Dimension
einnimmt.

2. Die Verankerung als Querschnittsaufgabe sollte
curriculare Konsequenzen mit Blick auf die
Starkung von Interdisziplinaritdt in den Curri-
cula nach sich ziehen. Zu iiberlegen ware z.B.,
zu Beginn des Studiums facheriibergreifende

Einfiihrungsmodule zu konstruieren, in denen
zentrale Strukturkategorien von Vielfalt im
Blick auf padagogische und schulpadagogische
Kontexte thematisiert werden. Die interdiszip-
lindre Reflexion ware auch in den schulbezo-
genen Praxisphasen (Berufsfeldpraktika, Pra-
xissemester) zu starken, z.B. bei der Konzepti-
on von Projekten im Rahmen forschenden Ler-
nens.

3. Auch in fachlicher Perspektive sind die »Inter-
Kompetenzen« in Curricula sowie Studien- und
Priifungsordnungen zu starken. Dies sollte im
Blick auf das Unterrichtsfach Religion durch
die Verankerung entsprechender Studieninhalte
und Veranstaltungsformate geschehen, in de-
nen Grundkenntnisse in den Weltreligionen
(die sog. Big Five), konzeptionelle pddagogi-
sche und religionspadagogische Kenntnisse im
Blick auf Gender, religiose Vielfalt, armutssen-
sible (Religions-)Padagogik, Inklusion, aber
auch Kenntnisse und Kompetenzen im Blick
auf Jugendkulturen und »religiose Ansprech-
barkeit« von Jugendlichen erworben werden
konnen sowie in entsprechenden Ubungs-und
Erfahrungsformaten Gelegenheit zu einem dia-
logischen Umgang mit Vielfalt gegeben wird.

4. Dieser Ansatz beinhaltet, in der Lehrer_innen-
Bildung Gelegenheitsstrukturen zur interdiszip-
lindren, interkonfessionellen und interreligio-
sen Zusammenarbeit zu schaffen: z.B. Dialog-
Seminare mit Studierenden unterschiedlicher
religioser und kultureller Herkunft, Fortbildun-
gen mit Lehrer_innen unterschiedlicher Unter-
richtsfacher (ev. RU/ kath. RU/ iRU/ Philoso-
phie), in denen Dialog praktiziert wird und auf
diese Weise fiir Zusammenarbeit in der Schule
qualifiziert wird.
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Welche Kompetenzen brauchen Lehrerinnen und Lehrer im

Einwanderungsland Schule?'

Von Regina Piontek, Landesinstitut fiir Schule, Bremen

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

Herausforderungen im Schulalltag

Folgende Situationen, die sich in den vergange-
nen zwei Jahren in Schulen, Kollegien oder Fort-
bildungsveranstaltungen zugetragen haben, ver-
deutlichen aktuelle Herausforderungen im Schul-
alltag:

- Nach den Anschldgen auf »Charlie Hebdo«
dufiern Jugendliche im Unterricht, die Journa-
listen seien an ihrer Ermordung selbst schuld;
sie hdtten den Propheten Mohammed belei-
digt. Die Lehrerin fragt sich, wie sie reagieren
soll.

- Die Lehrkrafte eines beruflichen Schulzent-
rums verabreden sich nach den Terrorakten in
Paris, in den Klassen morgens eine Gedenk-
minute einzulegen.

Der Lehrer einer Klasse der Hoheren Handels-
schule schlédgt dies seinen Schiilerinnen und
Schiilern vor. Ein Schiiler (in Deutschland ge-
boren, Eltern Zuwanderungsgeschichte) em-
port sich: »Mach ich nicht. Und iiberhaupt:
Wieso denn nur die in Paris? Was ist mit de-
nen aus Beirut?«

- Referendarinnen, die sich nach dem »Kopf-
tuch-Urteil« entschieden haben, eine Kopfbe-
deckung zu tragen, werben in einer Men-
schenrechtsveranstaltung fiir Religionsvielfalt
und gegen Diskriminierung. Sie sehen sich di-
versen Anfeindungen ausgesetzt.

- In einem Gesprach iiber die Situation in der
Tiirkei in der Nachfolge des Putschversuches
berichten Kolleginnen und Kollegen mit tiirki-
schem Migrationshintergrund iiber die Aus-
wirkungen der gesellschaftlichen Polarisierung
in Deutschland und beklagen die zunehmende
Atmosphdre von Druck und Angst vor Bespit-
zelung in Deutschland, die dazu fiihre, dass
nicht mehr offen diskutiert werde.

Fiir Lehrerinnen und Lehrer ergeben sich aus
diesen vielfdltigen Perspektiven diverse Gratwan-
derungen: Sie miissten sich deutlich an Grund-
und Menschenrechten und dem Volkerrecht ori-
entieren, gleichzeitig soll die Gestaltung des Un-
terrichtsprozesses verhindern, dass Schiiler und
Schiilerinnen sich ausgeschlossen und nicht an-
erkannt fiihlen. Das Unterrichtsklima soll Schutz
vor Diskriminierung und Rassismus bieten,
gleichzeitig werden Lehrende von denjenigen, die
selbst Diskriminierungserfahrung (zum Beispiel
Islamophobie) haben, mit antisemitischen Vorur-
teilen herausgefordert. Religiose Vielfalt soll ge-
lebt werden, plétzlich wird Anerkennungskultur
mit religiosem Extremismus konfrontiert. Grund-
sdtzlich neu sind diese Fragestellungen letztlich
nicht; aber die Vielfalt der Themen und die Un-
terschiedlichkeit der Infragestellung von demo-
kratischen Prinzipien macht den Umgang mit
Heterogenitdt komplexer. Hinzu kommt der Um-
gang mit Heterogenitat, Diskriminierung, Rassis-
mus im eigenen Kollegium und der Elternschaft.

Um mit den vielfdltigen Anforderungen von Schu-
le in der Einwanderungsgesellschaft umzugehen,
wird aus Sicht der Interkulturellen Bil-
dung/Migrationspddagogik gefordert, dass Aus-
und Fortbildung die Entwicklung spezifischer
migrationspdadagogischer Kompetenzen fiir Leh-
rende stdrker in den Blick nehmen. Auch aus
Sicht einzelner Facher wird die Forderung ent-
sprechender Fahigkeiten gefordert (z.B. Fahigkei-
ten fiir den interreligiésen Dialog).

Die entsprechende Planungs- und Handlungs-
kompetenz im Alltag zu gewinnen, erfordert von
Lehrkraften Kompetenzen auf der Wissens- und
Erkenntnisebene (zum Beispiel iiber Migration,
Rassismus, Religionslehren und -praktiken). Sie
miissen in der Lage sein, sich mit dominanten
Sichtweisen kritisch auseinanderzusetzen und
ihre eigene (gesellschaftliche) Rolle sowie ihre
Werteorientierungen reflektieren kénnen. Sie
brauchen Haltungs- und Handlungssicherheit
bezogen auf Werte und Wertekonflikte, um spon-
tan in nicht vorhersehbaren Situationen, Orientie-
rung geben zu konnen und handlungsfihig zu
sein.
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Das globalisierte Klassenzimmer® -
Herausforderung an die Selbstreflexion und
Selbstverortung

Die verordnete Gedenkminute zu den Anschldgen
in Paris (vgl. Beispiel oben) und die entsprechen-
den Gesprache dariiber sind eine vom Kollegium
sinnvoll ergriffene Initiative, um den Jugendli-
chen Raum fiir Gefiihle und Austausch zu geben.
Allerdings wird das Ausblenden des Terrors fast
zeitgleich in Beirut von dem sich verweigernden
Jugendlichen moglicherweise als eurozentristisch
verstanden. Er konnte das Gefiihl haben, dass
Menschenleben in Paris mehr wert sind als in
Beirut. Um den Konflikt nicht eskalieren zu las-
sen, miisste der Lehrer sich in diesem Beispiel in
die andere Perspektive hineinversetzen kénnen,
die andere Sichtweise akzeptieren und aushalten
kénnen. Dass Paris fiir ihn subjektiv ndher ist als
Beirut, ist nachzuvollziehen, aber genau diese
Sichtweise gilt es nach Niehoff/Ustiin in der Bil-
dungsarbeit im globalisierten Klassenzimmer zu
reflektieren, um zu verstehen, warum Jugendli-
che »provozierend« handeln. »So sind beispiels-
weise Emotionen oder auch bestimmte Provoka-
tionen, die im Unterricht zur Geltung kommen

konnen, mitunter nicht von den Erfahrungen
einer sich als diskriminiert und nicht-
wahrgenommen empfundenen Minderheit zu
trennen.« (Niehoff/ Ustiin 2011, 23) Sich eigener
Werte bewusst werden, eigene Haltungen zu
iiberpriifen, Sensibilitdt fiir Unterdriickungs- und
Machtstrukturen zu entwickeln, sind Aspekte
einer professionellen selbstreflexiven Haltung im
Sinne eines migrationspadagogischen Ansatzes.

Reflexion als gemeinsame pddagogische Praxis

Der Arbeitskreis »Inka« (Interkultureller Arbeits-
kreis von Lehrerbildnerinnen und Lehrerbild-
nern)’ hat 2014 den Versuch unternommen, ana-
log zu den Kategorien, die fiir den »Orientierungs-
rahmen Globale Entwicklung« (2016) erstellt
wurden, interkulturelle/ migrationspadagogische
Kompetenzen zu benennen. Dabei wurde zwi-
schen drei Kompetenzbereichen unterschieden:
Wissen aneignen - Erkenntnisse gewinnen; Re-
flektieren und Bewerten; Handeln und Gestalten.
Der Ebene des »Reflektierens und Bewertens«
kommt besondere Bedeutung zu, sie gerade in
komplexe Situationen die Basis fiir konkretes
Handeln bietet.

Kompetenzen von Lehrer_innen: Haltungen und Erfahrungen

Lehrer_innen ...

- reflektieren eigene Wertungen, Uberzeugungen und Handlungen

- setzen sich mit eigenen Unsicherheiten, Angsten, Tabus, Vorurteilen und Stereotypisierungen auseinander

- sind sich der eigenen Rollen bewusst und entwickeln sie (weiter) (u.a. bezogen auf Bildungsgerechtigkeit)

- wollen alle Schiiler_innen fordern und fordern

- konnen sich in andere Perspektiven hineinversetzen und Empathie entwickeln

- konnen andere Sichtweisen akzeptieren, aushalten und eigene Grenzen von Toleranz reflektieren

- konnen Neugier und Offenheit gegeniiber (sozio)kultureller und religioser Vielfalt entwickeln

- verstehen die Vielfalt im Klassenzimmer, im Kollegium, in der Schule als Ressource um zu gleichberechtigter An-

erkennung vieler Lebensweisen zu gelangen

- sehen die sprachliche Vielfalt als Normalitat fiir den eigenen Unterricht an

- entwickeln eine sensible Dialog- und Konfliktkultur

- reflektieren ihre eigenen Einstellungen bezogen auf Demokratie und Menschenrechte

- sind sensibel, Diskriminierung und Rassismus wahrzunehmen und bewusst dagegen einzutreten

- oOffnen sich fiir Fragen struktureller Ungleichheit und Diskriminierung im eigenen Handlungsbereich

Eigene Darstellung (Folie aus der Prasentation auf der Tagung)

Im Sinne von Paul Mecheril ist diese Zusammen-
stellung im Gesamtkontext von schulischer Ent-
wicklung zu sehen. Mecheril betont die Be-
schranktheit individueller Reflexion (ohne deren
Bedeutsamkeit zu ignorieren) und lenkt den Blick

auf die strukturelle Ebene: »Gegenstand padago-
gischer Reflexivitdt ist primdr nicht der individu-
elle Padagoge/die Padagogin, sondern das im
pddagogischen Handeln und Deuten maskierte
erziehungswissenschaftliche, kulturelle und all-
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tagsweltliche Wissen (z.B. tliber ,die Mig-
rant/innen‘). Die Reflexion dieser mehr oder we-
niger verborgenen Wissensbestande und die Be-
fragung ihrer Effekte konnen padagogisch Han-
delnden nicht individuell aufgebiirdet werden,
sondern es miissen institutionelle Strukturen und
Kontexte zur Verfligung stehen, in denen Reflexi-
on als eine gemeinsame padagogische Praxis
moglich ist.« (Mecheril 2010, 191)

Setting eines reflexiven, professionellen Feldes

Schulinterne Fortbildungen konnen ein solches
reflexives, professionelles Feld darstellen, wenn
sie den gemeinsamen Austausch zu entsprechen-
den Fragen im Kollegium fordern, in einer Atmo-
sphdre der offenen Auseinandersetzung stattfin-
den und tatsdchlich Raum fiir Bedenken und
Fragen ist; Einstellungen und Haltungen nicht
verurteilt, sondern reflektiert werden, um zu
verbindlichen Absprachen im Kollegium zu
kommen.

Ein Setting, das in einem landeriibergreifenden
Pilotprojekt (»An den Grenzen der Toleranz ...2«)
zwischen dem Landesinstitut fiir Schule in Bre-
men und dem Landesinstitut fiir Lehrerbildung
und Schulentwicklung Hamburg 2016 erprobt
wurde, war vielversprechend und kann als Schritt
in diese Richtung angesehen werden. Tatsdchlich
haben Schulen spater den Impuls aufgenommen
und Veranstaltungen in dhnlicher Weise schulin-
tern umgesetzt.

Hintergrund des Projektes war, dass Themen aus
dem Spannungsfeld von Religion(en) und Demo-
kratie, insbesondere auf den Islam bezogen, in
den letzten Jahren immer wieder Gegenstand
leidenschaftlicher Auseinandersetzungen in Kol-
legien, Konferenzen und Fortbildungen waren.
Heifs diskutiert wurden: das Tragen des Kopftu-
ches; das Beschneidungsritual im Kindesalter, das
Verweigern der BegriiRung mit einem Handschlag
zwischen den Geschlechtern, wenn eine(r) von
beiden muslimischen Glaubens ist; die Teilnahme
am Sportunterricht und an Klassenfahrten; die
Forderung nach Gebetszeiten und -raumen; die
Weigerung von Schiilern/Schiilerinnen, bestimm-
te Aufgabenstellungen zu erfiillen und/oder in
geschlechtlich gemischten Gruppen zu kooperie-
ren.

Es war Ziel der Pilotveranstaltung, ausgehend
von konkreten Anldssen, Raum fiir Auseinander-
setzung zu schaffen und dabei Reflexionsmog-
lichkeiten zu eroffnen, die eine erweiterte Per-
spektive und damit u.U. erweiterte Handlungs-

moglichkeiten fiir die jeweiligen Situationen er-
offneten.

Der provozierende Titel wurde bewusst gewahlt,
um an Emotionen und dem Bedarf an Kommuni-
kation anzusetzen. Ausgehend von drei Fallbei-
spielen wurde in Kleingruppen gearbeitet und die
Fdden der Reflexion in einem anschliefienden
Vortrag (Werte- und Kulturkonflikt in der Schule
der Weltgesellschaft)’ zusammengefiihrt. Eines
der Beispiele war die oben erwahnte Situation
»Selbst schuld«.

Professionelle Haltung als Ressource

Lange Zeit wurde das Thema »Haltungen« als Teil
der Professionalisierung (aus gutem Grund) nicht
thematisiert. Aktuell ist es gerade in Bezug auf
Inklusion wieder sehr aktuell. Claudia Solzbacher
verweist darauf, dass eine professionelle Haltung
als Schliisseldimension angesehen wird, »die das
Denken, die Weltsicht und die Handlungspraxis
von Fachkrdften grundlegend prage und jegliches
padagogisch-professionelle Denken und Handeln
beeinflusse«’. Sie geht davon aus, dass Haltung
eine unverzichtbare Ressource ist, d.h. »nur die
Lehrkraft, die eine professionelle Haltung hat,
verbunden mit bestimmten Kompetenzen, ist in
der Lage, sich zwischen den zum Teil wider-
spriichlichen Anforderungen von Bildungspolitik
und Eltern etc. zu emanzipieren und sich immer
wieder professionell zu entscheiden.« Solzbacher
leitet daraus ab, dass in der Lehrer(innen)bildung
viel mehr Wert auf die Ausbildung der Selbst-
kompetenzen der Lehrer und Lehrerinnen gelegt
werden miisste.

»(...) sich in stressigen Situationen selbst beruhi-
gen zu konnen und gelassen zu bleiben; Dilem-
mata nicht personlich zu nehmen und mangelnde
Rahmenbedingungen nicht als mangelnde Wert-
schdtzung zu interpretieren; zu wissen was meine
Kommunikationsfdhigkeit hemmt und zu erken-
nen in welchen Situationen meine Offenheit in
Starre umschlagt; Grenzen ziehen zu konnen.
Kurz: Es geht darum, auch in schwierigen Situa-
tionen angemessen und strukturiert handeln zu
konnen.« (Ebd.)

Die Frage, die sich sofort stellt, ist die nach der
Moglichkeit, Haltungen zu vermitteln. Im Pilot-
projekt wurde ein wesentlicher Ansatzpunkt in
der Chance zur (Selbst-)Reflexion gesehen.’ Die
Arbeit mit Fallbeispielen ercffnet bei entspre-
chender Impulssetzung, dass der erste spontane
Blick und die ersten Gefiihle hinterfragt werden
und sich Bewusstwerdungsprozesse iiber eigene
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Wertvorstellungen vollziehen. Damit vollzieht
sich ein Professionalisierungseffekt: Von der emo-
tionalen Erstreaktion kann eine durchdachte und
auf Erfahrungen beruhende Zweitreaktion entwi-
ckelt werden.

Beispiele fiir Impulsfragen

- Was l0st die Situation bei mir (als beteiligte
Lehrperson) aus?

- Was liegt hinter meinen Gefiihlen?

- Welche Argumentationsketten liegen meinen
Gefiihlen zugrunde?

- Welche Muster stehen hinter meinen Gefiih-
len?

- Welche grundsatzlichen Fragestellungen von
Grundrechten werden beriihrt?

- Wie verhalte ich mich spontan?

- Wie wiirde ich reflektiert handeln? Was brau-
che ich dazu?

- Welche Handlungsmuster vermute ich hinter
dem Verhalten meines Gegeniibers?

- Was kann ich als Lehrperson tun, um mit der
Situation umzugehen?

»Ist Gott das grofle Thema«?

Im angesprochenen Fallbeispiel »Selbst schuld«
provozieren die Jugendlichen einerseits, anderer-
seits stecken hinter ihren AufRerungen religidse
Normvorstellungen, die im Widerspruch zu de-
mokratischen Prinzipien stehen, ein Verstof} ge-
gen Grund- und Menschenrechte. Die Lehrkraft
ist somit als »miindige/r Biirger/in« gefragt, die
sicher im Umgang mit Grundrechten und padago-
gisch handlungsfahig ist. In der Diskussion zwi-
schen Referendarinnen und Referendaren iiber
das Tragen des Kopftuchs in der Schule (vgl.
Beispiel oben) erhitzen sich die Gemdiiter. Das
Anliegen der Kopftuch tragenden Referendarin-
nen nach dem Urteil, Unterstiitzung gegen Dis-
kriminierung zu bekommen und in der Schule
Religionsfreiheit leben zu konnen, fiihrte zu einer
Diskussion iiber das Tragen des Kopftuchs selbst.
Die Unterscheidung zwischen »Kopftuchdiskussi-
on« und Rolle der Lehrerin/des Lehrers als Ver-
treter/in der Grundrechte fiel den Politikreferen-
darinnen und -referendaren schwer. Es herrschte
Unsicherheit tiber die Dimensionen der eigenen
Rolle.

»(...) in der Offentlichkeit ist Gott das groe
Thema, schreibt E. Finger schon 2012 in der
ZEIT'. »Warum regt uns jede Woche eine neue
Glaubensfrage auf: »Ist das Ritual der Beschnei-

dung Korperverletzung? Miissen wir die religiosen
Gefiihle unserer sensibleren Mitbiirger gegen
Karikaturen schiitzen? (...) Wer darf Kopftuch
tragen in der Schule? Wohin hdngen wir das Kru-
zifix?« (Ebd.) Wahrend die Streitfrage zwischen
Staat und Religion durch diverse Artikel im
Grundgesetz geregelt ist, werden gesellschaftliche
Anspriiche von Religion(en) immer lauter, was
sich in Kontroversen in der Schule spiegelt: »Es
knirscht im Gebalk der freien, aber religios ge-
pragten Gesellschaft«, wie Finger es formuliert
(ebd.). Die grundsatzliche Opposition zwischen
religiosem Gebot mit Wahrheitsanspruch und
unanfechtbaren Glaubenssatzen einerseits und
demokratischem Pluralismus, Meinungsvielfalt
und Vielfalt der Lebenswelten andererseits ist nur
durch iibergeordnete weltliche Prinzipien aufzu-
losen, die in der Garantie der Religionsfreiheit
konkurrierende Wahrheiten koexistieren lassen
konnen. Je umfassender das religiose Selbstver-
stdndnis, je identitdtsbestimmender Religion im
Alltag ist, desto grofer wird auch der Wider-
spruch, den Kinder und Jugendliche (Pddagogin-
nen/Padagogen und Eltern) in einem sdkularen
Umfeld aushalten miissen. Interkultureller Aus-
tausch und interreligitser Dialog konnen bis zu
einem gewissen Grad fiir gegenseitiges und mog-
licherweise Perspektivwechsel sorgen. Sie bieten
Chancen fiir Gestaltungsmoglichkeiten im schuli-
schen Raum, die durch Verordnungen und ge-
setzliche Vorgaben nicht geregelt werden. Deut-
lich schwieriger wird die Verstandigung, je fun-
damentaler religiose Einstellungen sind.

Die Gratwanderung, die Lehrerinnen und Lehrer
in diesem Spannungsfeld machen miissen, ver-
langt gute Basisqualifikationen bezogen auf Reli-
gion und Religiositdt, Demokratieerziehung und
Menschenrechtsbildung. Angesichts der ange-
sprochenen Konflikt- und Gestaltungsfrage in der
Schule der Einwanderungsgesellschaft sind
Schliisselqualifikationen in der politischen Bil-
dung unabdingbar. Darauf verweist auch das
jiingste Beispiel der Auswirkungen des Referen-
dums in der Tiirkei. Die Globalisierung des Klas-
senzimmers stellt alle Kolleginnen und Kollegen
vor die Aufgabe, Demokratieerziehung in der
Schule zu verfolgen. Die Entwicklung einer offe-
nen Streitkultur ist Basis fiir das Erleben von
Pluralismus und ein wesentliches Gut von Demo-
kratie.
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Anmerkungen:

! Das Thema ist weit gefasst. Wenn es im Folgenden um die
Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern in der Schule geht,
stehen im Mittelpunkt Kompetenzen, die sich aus den gesell-
schaftlichen Herausforderungen der Schule in einem Einwande-
rungsland ergeben, wobei der Fokus auf dem Spannungsfeld
Demokratie — Kultur(en) — Religion liegt.

2 Vigl. Niehoff/ Ustiin 2011.

* Ein 1993 gegriindetes Netzwerk von Expertinnen und Experten
der interkulturellen Lehrerbildung, das sich 1994 als Fachgruppe
im Deutschen Verband zur Forderung der Lehrerfortbildung
etabliert hat. Weitere Infos: www.inka.lehrerfortbildung.de

* Gehalten von Kurt Edler, Landesinstitut fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung Hamburg

*https://mail3.sdw.org/dokumente.nsf/0/4bc1a857714b99d3c
1257¢f40044189c¢/SFILE/Interview_Solzbacher.pdf (Download
10.05.2017)

® Auch Solzbacher hat in den von ihr entwickelten Fortbildungs-
bausteinen ein entsprechendes Modul integriert.

” Finger 2012, http://www.zeit.de/2012/49/Privatsache-
Religion-Demokratie
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Professionelle padagogische Haltung. Ein Interview mit Prof. Dr.
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Interreligiose Kompetenz — Perspektiven fiir die Lehrerbildung
Von Oberkirchenrat Prof. Dr. Christoph Schneider-Harpprecht, Evangelische Landeskirche

in Baden, Karlsruhe

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

1. Kulturelle, religiose und weltanschauliche Plu-
ralitdt ist ein Wesensmerkmal offener demo-
kratischer Gesellschaften. Sie verlangen von
den Mitgliedern dieser Gesellschaften, sich mit
den vorhandenen religiésen und weltanschau-
lichen Orientierungen, ihrem Erscheinungs-
bild, ihrem Geltungs- und Wahrheitsanspruch
auseinanderzusetzen, sie wahrzunehmen, ih-
ren Vertreter/innen offen zu begegnen. Die
angemessene Form in demokratischen Gesell-
schaften mit Pluralitdt umzugehen, ist der of-
fene Dialog auf Augenhohe auf der Grundlage
von gegenseitigem Respekt und Toleranz.

2. Die Schule ist ein zentraler gesellschaftlicher
Ort der Begegnung von Menschen mit unter-
schiedlicher kultureller, religiéser und weltan-
schaulicher Orientierung. An sie richtet sich
die gesellschaftliche Erwartung, durch interre-
ligiose Bildung zum Dialog zu befdhigen. In-
terreligiose Bildung ist eine Aufgabe der gan-
zen Schule und nicht nur einzelner Facher wie
des Religions- oder Ethikunterrichts.

3. Die EKD-Denkschrift »Religiose Orientierung
gewinnen - Evangelischer Religionsunterricht
als Beitrag zu einer pluralitdtsfahigen Schule«
(EKD 2014) zeigt grundlegende Perspektiven
fiir eine pluralitatsfahige Schule und die Ent-
wicklung einer »dialogischen Kultur religios-
weltanschaulicher Vielfalt«. Uberlegungen zu
Perspektiven fiir die Lehrerbildung kniipfen
sinnvollerweise an diesen Text an.

4. Die Schule muss »es allen Schiilerinnen und
Schiilern ermoglichen, religiose Orientierung
zu gewinnen, sich heute und in Zukunft in
den religiosen und weltanschaulichen Konflik-
ten zurechtzufinden, eine eigene religiose oder
weltanschauliche Identitdt zu entwickeln und
fiir ein tolerantes Zusammenleben in einer
demokratisch verfassten Gesellschaft einzutre-
ten« (EKD 2014, 125). An diesem Auftrag soll
sich die Lehrerbildung orientieren.

5. Der Religionsunterricht ist ein zentraler Ort an
der Schule, an dem »das Gewinnen einer reli-
giosen Orientierung in der Vielfalt als zentrale
padagogische Aufgabe« aufgegriffen und An-
stofde flir eine dialogische Kultur einer plurali-
tatsfahigen Schule gegeben werden.

6. Die Lehrerbildung hat zwar die interkulturelle
Bildung und Kompetenz aufgenommen, die re-
ligiose Dimension jedoch nicht ausreichend
beriicksichtigt. Angesichts der Problematik des
religiosen Fundamentalismus und von religio-
sen Konlflikten ist eine Tendenz zu beobach-
ten, Religion insgesamt aus der Schule auszu-
klammern. Forderungen nach religioser Neut-
ralitat und der Behandlung der religiosen Viel-
falt in einem »neutralen« Fach Religionskunde
oder Ethik fiir alle werden lauter.

7. Dem gegentiber gilt es, die Plausibilitat des
konfessionellen Religionsunterrichts und der
Prasenz der konfessionell verfassten Religion
an der Schule aufzuzeigen und stark zu ma-
chen. Religion ist immer konfessionell verfasst
und wird authentisch und glaubwiirdig von
konfessionell gebundenen Lehrkraften vertre-
ten. Entsprechend wird der Religionsunterricht
auch nach Artikel 7 Absatz 4 des Grundgeset-
zes in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen
der Religionsgemeinschaften erteilt. Zur Kon-
fessionalitdt in evangelischem Verstindnis ge-
hort die Offenheit fiir den Dialog mit anderen
Glaubenshaltungen und eine 6kumenische
Ausrichtung (ebd., 46ff.). Beides griindet in
der Bindung des christlichen Glaubens in
evangelischer Perspektive an die Botschaft von
der Menschwerdung der Liebe Gottes, die al-
len Menschen gilt und der eine weltumspan-
nende (katholische) Kirche der Glaubenden in
den verschiedenen Konfessionen entspricht.

8. Ziel der interreligidsen Bildung in Schule und
Religionsunterricht ist Pluralitatsfahigkeit, die
padagogisch-didaktisch als Pluralitatskompe-
tenz beschrieben wird. Pluralitdtsfahigkeit
zielt darauf, das »Gemeinsame inmitten des
Differenten« zu starken. Sie beabsichtigt einen
von Toleranz und Respekt gepragten Umgang
mit der Religion des anderen, indem sie religi-
Ose Vielfalt auf einer doppelten Spur bearbei-
tet, die Gemeinsamkeiten zu entdecken und
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stark zu machen, die Differenzen wahrzu-
nehmen und zu verstehen (ebd., 64).

9. An diesem Verstdndnis von Pluralitdtskompe-

10.

11.

12.

tenz orientiert sich die interreligiose Bildungs-
arbeit in der Lehrerbildung. Es gilt, Lehrkrafte
allgemein und speziell Religionslehrkrafte zur
Entwicklung von eigener Pluralititskompetenz
zu befdhigen und zur Entwicklung von Plura-
lititskompetenz der Schiilerinnen und Schiiler
durch die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen
im Unterricht und in anderen schulischen
Kontexten.

Zur Religions- und weltanschauungsbezoge-
nen Pluralitdtskompetenz gehort zundchst fiir
alle Lehrkrafte das, was im schulischen Reli-
gionsunterricht als Kompetenz erworben wird:
»fachlich fundiertes, auf Religionen und Welt-
anschauungen bezogenes Wissen, die Fahig-
keit, religiose und weltanschauliche Orientie-
rungen und Verhaltensweisen kontextuell zu
deuten und zu verstehen, die Fahigkeit dazu,
die Perspektive anderer Menschen zu iiber-
nehmen, Einstellungen und Verhaltensweisen
im Sinne von Empathie und Toleranz, Respekt
und Offenheit, das Bewusstsein eigener Orien-
tierungen, im Blick auf Gemeinsamkeiten und
Unterschiede hinsichtlich der Orientierungen
anderer, religiose Urteilsfdhigkeit.« (Ebd., 70)

Die Rekapitulation und Vertiefung dieser Ba-
siskompetenz im Blick auf den Lebensraum
Schule und die unterschiedlichen Schularten
sollte im Grundstudium fiir alle verbindlich
angeboten werden. Sie muss im Referendariat
und in der Weiterbildung in den ersten
Berufsjahren praxisorientiert weitergeftihrt
werden. Methodisch-didaktisch sind reflek-
tierte konkrete interreligiose Begegnungen,
die Auseinandersetzung mit Praxissituationen
(Differenzen und Konflikte im Schulalltag,
gemeinsame Gestaltung von Angeboten zur
Schulkultur) sinnvoll. Hier ist der besondere
Beitrag der theologischen Fachbereiche, ins-
besondere auch der islamischen Theologie ge-
fragt. Interdisziplindre Lehrveranstaltungen
bieten die Chance der Hinfiihrung zur Kultur
des Dialogs.

Die spezifischen Kompetenzen fiir das Lehr-
amt der Religionspadagogik sind in dem EKD-
Text 96 mit dem Titel »Theologisch-
religionspddagogische Kompetenz. Professio-
nelle Kompetenzen und Standards fiir die Re-
ligionslehrerausbildung, Empfehlungen der
Gemischten Kommission fiir die Reform des

13.

14.

Theologiestudiums« (EKD 2008) entwickelt
worden. Das Konzept nimmt die Phase des
Studiums, der Ausbildung in Studiensemina-
ren und die Fortbildung in der Berufsein-
gangsphase in den Blick (ebd., 12). Vier
grundlegende Kompetenzbereiche werden
unterschieden: die Person der Religionsleh-
rer/in, die »Aufgabe, Lehr-Lernprozesse im
ev. RU fachlich sachgemaf} und didaktisch
differenziert zu planen, zu organisieren und
zu reflektieren«, die »Funktion, die Lernstan-
de der Schiilerinnen und Schiiler zu diagnos-
tizieren, sie bei ihren Lernprozessen zu bera-
ten und zu fordern und die angeeigneten
Kompetenzen religioser Bildung zu beurtei-
len«, der »Beitrag des Evangelischen Religi-
onsunterrichts zur Schulentwicklung« (ebd.,
14).

Die Religions- und weltanschauungsbezogene
Pluralititskompetenz bezieht sich auf alle vier
Kompetenzbereiche der theologisch-
religionspadagogischen Kompetenz und for-
dert eine Ausdifferenzierung von Teilkompe-
tenzen und Standards in jedem Kompetenz-
bereich.

Dieser Ansatz entwickelt das Modell »Theolo-
gisch-religionspadagogischer Kompetenz« der
Gemischten Kommission weiter. Dieses inte-
griert die interreligiose Perspektive in eine
umfassendere Perspektive des Dialogs. »Reli-
gionslehrerinnen und -lehrer beteiligen sich
am interdisziplindren Gesprach und an fa-
cherverbindenden Kooperationen, am Dialog
mit Vertreterinnen und Vertretern anderer Re-
ligionen und Weltanschauungen und am ge-
sellschaftlichen Diskurs iiber die Bildungsauf-
gaben und Bedeutung des Religionsunter-
richts.« (Ebd., 20) Dies miindet dann in die
Formulierung »Interkonfessionelle und inter-
religiose Dialog- und Kooperationskompe-
tenz, die Teil der »Religionspadagogischen
Dialog- und Diskurskompetenz« ist. Hinzu
kommt die Teilkompetenz »Fahigkeit zur reli-
gionsdidaktischen Auseinandersetzung mit
anderen konfessionellen, religiosen und welt-
anschaulichen Lebens- und Denkformen. Auf
der Grundlage konfessions- und religions-
kundlicher sowie philosophischer Kenntnisse
Konzepte des Lernens, des Dialogs und der
Zusammenarbeit iiber die Grenzen der eige-
nen Konfession hinweg erschliefien, ihre reli-
gionspddagogische Tragweite einschatzen
sowie dialogische Lehr- und Lernprozesse mit
Schiilerinnen und Schiilern anderer religidser



100 24/2017 epd-Dokumentation

15.

16.

und weltanschaulicher Pragungen initiieren«
(ebd., 32).

Damit konnen wichtige Aspekte interreligioser
Bildung in den Standards der Ausbildung ver-
ankert werden. Die interreligiose Perspektive
bildet jedoch nur ein Segment. Sie reflektiert
aber heutzutage eine gesellschaftliche Reali-
tat, die alle Kompetenzbereiche betrifft. Da-
rum muss ein Perspektivwechsel stattfinden,
der die theologisch-religionspadagogische
Kompetenz insgesamt von ihren konfessions-
bezogenen Grundlagen her auf die Realitdt
der religios-weltanschauliche Pluralitat hin
konzipiert und entwickelt. So wie man in der
Elementarpadagogik erkannt hat, dass in der
religios pluralen Gesellschaft religitse Identi-
tatsbildung und interreligiose Begegnung
nicht voneinander zu trennen sind und in der
frithkindlichen Erziehung nicht stufenweise
angegangen werden, weil die Lebenswelt von
Anfang an religios im Plural ist, so kann auch
die Wirklichkeit des Lehrerberufs und die
schulische Wirklichkeit von Anfang an nur im
Kontext konfessioneller und religioser Plurali-
tdt entwickelt werden. Die Fahigkeit zur Re-
flexion der eigenen Religiositdt und der Be-
rufsrolle entwickelt sich ebenso in der Begeg-
nung und im Dialog mit anderen Religionen
und Weltanschauungen wie die religionspa-
dagogische Reflexionsfahigkeit, die Fahigkeit
zur theologisch und religionsdidaktischen
sachgemdfien ErschlieRung zentraler Themen
des Religionsunterrichts. Es ist also sinnvoll
und notig, Standards zu formulieren, in de-
nen in einzelnen Teilkompetenzen die interre-
ligiose Perspektive zum Tragen kommt.

Als theologischer Standard zur Reflexion der
eigenen Religiositat und Berufsrolle (Teil-
kompetenz 1) ist nicht nur das »kritische Ge-
sprach mit dem biblischen Zeugnis, der histo-
rischen Entwicklung und gegenwartigen theo-
logischen Einsichten« (ebd., 28) zu nennen,
sondern auch das kritische Gesprach mit an-
deren religiosen und weltanschaulichen Kon-
zeptionen. Die »handlungsleitenden Theorien
religionspadagogischer Praxis« (ebd., 29) und
die Beschreibung des eigenen Tatigkeitsfeldes
(Teilkompetenz 2) wird ausdriicklich auf die
religiose Pluralitdt an der Schule bezogen. Die
»theologische und religionsdidaktische Er-
schliefung zentraler Themen des Religions-
unterrichts« und »die Gestaltung von Lehr-
Lernprozessen« (Teilkompetenz 3) erweitert
im Studium den Horizont um den religions-
wissenschaftlichen Standard der Kenntnis

17.

grundlegender Texte und historischer Ent-
wicklungen anderer Konfessionen und Religi-
onen und ihre religionsdidaktische Aufberei-
tung. Die konfessionelle und facheriibergrei-
fende Kooperation z.B. mit dem islamischen
Religionsunterricht wird als Standard im Vor-
bereitungsdienst und der Berufseingangspha-
se reflektiert, ebenso die schulbezogene Ko-
operation z.B. in interreligiosen Feiern und
anderen kooperativen Aktivitdten. Die »erzie-
herische Gestaltungskompetenz« (Teilkompe-
tenz 4) entwirft »grundlegende Erziehungs-
konzepte« in Auseinandersetzung mit den
Traditionen der christlichen Kirche und der
anderen Weltreligionen. Die religios-
weltanschauliche Pluralitdt hat einen zentra-
len Stellenwert fiir die Gestaltung des erziehe-
rischen Handels im Schulleben und in der
Gestaltung des Schulcurriculums. In der Teil-
kompetenz 6, der »Fahigkeit zur Interpretati-
on und didaktischen Entschliisselung religio-
ser Aspekte der Gegenwartskultur« (ebd., 32)
werden die »religiosen Implikationen in ge-
sellschaftlichen Traditionen und Strukturen«
ausdriicklich reflektiert. Die konfessionelle
und facheriibergreifende Kooperation z.B. mit
dem islamischen Religionsunterricht wird bei
der Entwicklung von religionspddagogischen
Medien und Methoden berticksichtigt und
fliefdt in die Konzeption von Schulbiichern
und Medien ein (Teilkompetenz 7 und 8). Die
»religionspadagogische Wahrnehmungs- und
Diagnosekompetenz« erschlief3t »die religio-
sen Herkiinfte und Lebenswelten« (Teilkom-
petenz 9) (ebd., 34) und berticksichtigt sie in
der »Gestaltung unterrichtlicher Prozesse«
(ebd.). Die »religionspddagogische Beratungs-
und Beurteilungskompetenz« (Teilkompetenz
10) greift Konzepte und Methoden interkultu-
reller und interreligioser Beratung und Seel-
sorge auf. Dies gilt insbesondere fiir die
Schulseelsorge, die interkulturelle und inter-
religivse Uberschneidungs- und Konfliktsitua-
tionen bearbeitet.

Zu betonen ist, dass die interreligiose Bildung
mit dem Ziel der Pluralitatsfahigkeit in Kin-
dertageseinrichtungen, Schule, aufierschuli-
scher Jugendbildung und Erwachsenenbil-
dung einer bildungspolitischen, erziehungs-
wissenschaftlichen und theologischen Be-
griindung bedarf, die sich im Studium durch
forschendes Lernen, im Referendariat und da-
nach durch die Reflexion eigener und fremder
Praxis weiterentwickelt. Angesichts von poli-
tischen Tendenzen der Abwertung des Frem-
den und zur Distanzierung insbesondere vom
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Islam plddiert eine evangelische Religionspa-
dagogik in interreligioser Perspektive fiir eine
auf der positiven und negativen Religionsfrei-
heit aufbauende Didaktik der konfessionellen
Kooperation, die sich in gemeinsamen Projek-
ten und Veranstaltungsformaten auch auf den
Islam und andere Religionen erstrecken kann.
Sie institutionalisiert den kritischen interreli-
giosen Dialog als grundlegenden Standard re-
ligionspadagogischer Theorie und Praxis.

Bildungspolitisch steht der Dialog auf Augen-
hohe mit gemeinsam vereinbarten Regeln auf
der Tagesordnung. Diesen Dialog zu fithren

ist gerade auch in der Religionspadagogik Sa-

che der Kirchen und Religionsgemeinschaften.

Der weltanschaulich neutrale Staat kann hier-
fiir Plattformen schaffen, mehr aber auch
nicht. Die Institutionalisierung des islami-
schen Religionsunterrichts, die Einrichtung
von Fachschaften und Instituten fiir islami-

sche Theologie ermdéglichen eine zukunfts-
weisende Kooperation an den Schulen und in
der Lehrerbildung. Diese zu realisieren ist ei-
ne wichtige Aufgabe der Vertreterinnen und
Vertreter von Kirchen und Religionsgemein-
schaften in den offentlichen Schulen und Ein-
richtungen der Lehrerbildung.
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Resiimee und Weiterarbeit

Anmerkungen zum Schlussplenum der Tagung

Ernstfall Schule — Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft.

Fachtagung der Evangelischen Akademie zu
Berlin, der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (EKD) und des Comenius-Instituts. Berlin,
22. November 2016

Am Ende der Tagung wurden drei Personen gebe-
ten, ihre Eindriicke im Blick auf weiterfithrende
Perspektiven vorzustellen: OKRin Dr. Birgit Send-
ler Koschel, Leiterin der Bildungsabteilung im
Kirchenamt der EKD, Hannover, Prof. Dr. Bernd
Schroder, Universitdt Gottingen, und Prof. Dr.
Henning Schluf}, Universitdit Wien. Die Schluss-
runde wurde moderiert von Dr. Riidiger Sachau,
Direktor der Ev. Akademie zu Berlin.

In einer Zusammenfassung des Austauschs lassen
sich folgende Punkte nennen:

m Die Arbeitsforen waren alle sehr unterschiedlich
hinsichtlich der thematischen Perspektive, aber
auch in ihrem Verlauf. Deshalb fallen auch die
resiimierenden Bemerkungen vielfiltig aus.
Folgende Beobachtungen lassen sich {ibergrei-
fend formulieren:

- Es gibt eine grofiere Sichtbarkeit von Religi-
on trotz vorherrschender Sikularitdt in der
Gesellschaft.

- Erkennbar ist eine »Angstlust« mit der Ver-
schiedenheit umzugehen und der Wunsch,
alle Religionen gleich zu behandeln.

- Unterschieden werden sollte die Wertigkeit
im Blick auf eine Innen- und Aufiensicht
von/auf Religion.

- Eine wachsende Pluralitatsfahigkeit der
Schulen scheint in einem Spannungsbogen
zwischen »Problem« und »Zustand« angesie-
delt zu sein. Dabei ist der soziale Faktor oft
entscheidender als Religion. Das hat sich in
den verschiedenen Arbeitsforen abgebildet.

m Es gibt nicht »die Rezepte«, um die Fragen nach
Religion und religioser Bildung in den Schulen,
die sich zunehmend vielfaltig darstellen, zu be-
antworten. Vielmehr sind die Bedingungen vor
Ort entscheidend. In der Bearbeitung der Frage
nach dem Stellenwert von Religion in der Schu-

le im Kontext einer Einwanderungsgesellschaft
liegen Chancen in evangelischen und in staatli-
chen Schulen. Dabei sollte »Teilhabegerechtig-
keit« als ein zentrales Ziel angestrebt werden.
Ebenso sind Empathie, Gastfreundschaft und
Wabhrheitsfahigkeit zu fordern.

m Die Tagung insgesamt hat Riickenwind fiir das
Leitbild »Pluralitatsfahigkeit« fiir religiose Bil-
dung in der Schule und fiir Schule insgesamt
gezeigt. Dabei bleibt ein mulmiges Gefiihl im
Blick auf den vorherrschenden religionsfreund-
lichen Grundton, der in anderen Kontexten so
nicht (mehr) zu finden ist. Auch bei Schullei-
tungen ist eine religionsfreundliche Grundhal-
tung abnehmend. Deshalb sollte ein religions-
skeptischer Grundton nicht iiberhort werden.
Es geht in der Schule um Lernprozesse und da-
rum kommt der Frage: Was soll gelernt wer-
den? eine hohe Bedeutung zu. Ein kritisches
Umgehen miteinander setzt Vertrauen voraus,
das hergestellt werden muss. Gefragt ist eine
»reflektierte Positionalitdat«. Wie konnen wir
Menschen zum Umgang mit Pluralitdt gewin-
nen? Dazu wurden bei der Tagung lediglich
Teilfacetten benannt. Wichtig ist es dabei, auch
die vorhandenen Grenzen wahrzunehmen. Sie
finden sich in zunehmenden fundamentalisti-
schen Stromungen und in einer bestehenden
Religionsdistanz. Der Religionsunterricht ist
nicht an sich pluralitdtsfdhig; Begegnungen
zwischen den verschiedenen bestehenden For-
men sind bislang noch die Ausnahme.

m Im Vergleich zwischen einem Brandenburger
Erfahrungskontext und dem aktuellen Wiener
Kontext bleibt festzuhalten, dass es in Oster-
reich eine gewisse »Normalitdt« des Umgangs
mit dem Islam gibt, aufgrund des bereits 1912
beschlossenen Islamgesetzes. Die verschiede-
nen Akteure nehmen ihre Rechte in der Demo-
kratie aktiv wahr. Eine weitere Beobachtung
liegt darin, dass unsere Zuschreibungen von
Religion als Ursache gesellschaftlicher Zustande
oft mit anderen Faktoren zu tun hat. Bei der
Beschreibung von »Kompetenzen fiir eine De-
mokratische Kultur« (Modell des Europarates)
sollten wir vorsichtig sein im Blick auf die Ein-
beziehung von Werten und Haltungen (vgl. Be-
richt zum Arbeitsforum 5). D]



Jahrgang 2016

30/16 - »Christliches Glaubenszeugnis in der Begeg-
nung mit Muslimen« (Akademische Fachtagung an
der Kirchlichen Hochschule Wuppertal/Bethel) -

72 Seiten / 5,90 €

31/16 - »Was willst Du, dass ich Dir tun soll2«
Geistesgegenwartigkeit in der medizinischen Praxis
(Fachtagung der Evangelischen Akademie zu Berlin,
der Diakonie Deutschland und der Akademie der Versi-
cherer im Raum der Kirchen) - 72 Seiten / 5,90 €

32/16 - Ethische Implikationen des digitalen
Wandels - 44 Seiten / 4,60 €

33/16 - Reformation und Islam (Impulspapier der
Konferenz fiir Islamfragen der EKD)
20 Seiten / 2,60 €

34/16 - »Internationale Krisenprdvention« (Evangeli-
sche Akademie Thiiringen) - 60 Seiten / 5,10 €

35/16 - 500 Evangelische Schulen - Eine Welt.

Den Welthorizont von Bildung und Glauben er-
schlieflen / 500 Protestant Schools - One World.
Exploring the Global Horizon of Education and Faith
(Eine Konferenzdokumentation) - 100 Seiten / 6,90 €

36/16 - Unterwegs im Auftrag des Herrn. Christliche
Identitit im Handeln von Diakonie und evangeli-
scher Kirche (Evangelische Akademie zu Berlin) -

32 Seiten / 4,10 €

37/16 - Freihandelsabkommen TTIP, CETA, TiSA -
warum wir eine andere Globalisierung fiir alle Men-
schen brauchen (Stellungnahme des Kirchlichen
Dienstes in der Arbeitswelt [KDA] im Evangelischen
Verband Kirche Wirtschaft Arbeitswelt [KWA],
September 2016) - 28 Seiten / 3,40 €

38/16 - »Karlsruher Foyer Kirche und Recht«
(Jahresempfang des Landesbischofs der Evangelischen
Landeskirche in Baden und des Erzbischofs von Frei-
burg fiir das Bundesverfassungsgericht, den Bundesge-
richtshof, die Bundesanwaltschaft und die Rechtsan-
wadlte beim Bundesgerichtshof) - 20 Seiten / 3,40 €

39/16 - Lutherischer Weltbund: Pilgerstation und
Ratstagung in Wittenberg (14. - 21. Juni 2016)
44 Seiten / 4,60 €

40/16 - Erinnerung heilen - Jesus Christus bezeugen
(Gemeinsames Wort von EKD und Bischofskonferenz
zum Jahr 2017) Versohnt miteinander (Okumenisches
Wort der Mitgliederversammlung der ACK) -

32 Seiten / 4,10 €

41/16 - Kirche im »christlichen Abendland...« Posi-
tionierung im Spannungsfeld von neo-konservativen
Tendenzen und gesellschaftspolitischem Engage-
ment (5. Ost/West-Konferenz der Bundesarbeitsge-
meinschaft »Kirche und Rechtsextremismus«) -

56 Seiten - 5,10 €

42/16 - Friihling im Gemeindekirchenrat.
Jugendliche in den Gremien der EKBO (Tagung der
Evangelischen Akademie zu Berlin) - 40 Seiten / 4,60 €

43/16 - Ruhe vor dem Jubildium? (Okumenischer
Lagebericht 2016) - 36 Seiten / 4,10 €

44/16 - Okumenische Pilgerreise ins Heilige Land
(16.-22.10.2016) - 32 Seiten / 4,10 €

45/16 - Vom Konflikt zur Gemeinschaft - Verbunden
in Hoffnung. Gemeinsames katholisch-lutherisches
Reformationsgedenken. (Dom zu Lund und Malmg-
Stadion) - 40 Seiten / 4,10 €

46/16 - Frauen der Reformation (Tagung der Evange-
lischen Akademie Sachsen-Anhalt e.V.)
56 Seiten / 5,10 €

47/16 - Eroffnung des 500-jdhrigen Reformations-
jubildums am 31. Oktober 2016 in Berlin
32 Seiten / 4,10 €

48/16 - Pramissen, Perspektiven, Parteilichkeit.
Einblicke in Diskurse und Erfahrungen der Jungen-
und Mdnnerarbeit. (Fachtagung der Evangelischen
Akademie MeifRen) - 60 Seiten / 5,10 €

49/16 - Synodentagung 2016 in Magdeburg (1)

3. verbundene Tagung der 12. Synode der EKD, der
12. Generalsynode der VELKD und der 3. Vollkonfe-
renz der UEK, Magdeburg, 3. bis 9. November 2016
(Berichte) - 48 Seiten / 4,60 €

50/16 - Synodentagung 2016 in Magdeburg (2)

3. verbundene Tagung der 12. Synode der EKD, der
12. Generalsynode der VELKD und der 3. Vollkonfe-
renz der UEK, Magdeburg, 3. bis 9. November 2016
(Catholica-Berichte u. a.) - 52 Seiten / 5,10 €

Jahrgang 2017

01/17 - GKKE: Riistungsexportbericht 2016
76 Seiten / 5,90 €

02/17 - Hirntod und Organspende (Tagung des
Evangelischen Juristenforums, Kassel, 19. April 2016/
Tagung der Evangelischen Akademie Hofgeismar,
Kassel, 14. September 2016) - 84 Seiten / 6,40 €

03/17 - »Reformation - Bildung - Transformation«.
Beitrdage zu einem 6kumenischen Prozess (2)
(Dokumente der zweiten Versammlung der

»Twin Consultation«) - 76 Seiten / 5,90 €

04/17 - »How to become a Just Peace Church« -
Gesellschaftlicher Wandel und Erneuerung der Kirche
aus dem Geist des Gerechten Friedens (Internationale
Friedenskonsultation, Berlin, 28. September bis

1. Oktober 2016) - 68 Seiten / 5,40 €

05/17 - Synodentagung 2016 in Magdeburg (3)
3. Tagung der 12. Synode der EKD, Magdeburg,
3. bis 9. November 2016 (Haushalt, Berichte der
Werke, Beschliisse) - 40 Seiten / 4,10 €
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Jahrgang 2017

06/17 — Europa an der Grenze: Die Krise und die
Zukunft des Fliichtlingsschutzes (16. Berliner Sympo-
sium zum Flichtlingsschutz, 20. bis 21. Juni 2016,
Franzosische Friedrichstadtkirche) - 36 Seiten / 4,10 €

07/17 - »Neues Kapitel der Okumene aufschlagen« -
(Texte zur Privataudienz einer EKD-Delegation bei
Papst Franziskus) »Glauben wir alle an denselben
Gott?« Gedanken zum Zusammenleben von Christen,
Juden und Muslimen (Vortrag von Bischof Prof. Dr.
Martin Hein) - 20 Seiten / 3,40 €

08/17 - »Neue Konflikte, neue Friedensethik2«
(Tagung der Evangelischen Akademie Loccum)
60 Seiten / 5,10 €

09/17 - »..., dass ihr hingeht« (Internationale Part-
nerschaftstagung der Evangelisch-Lutherischen Landes-
kirche Sachsens, 9. bis 14. Juni 2016, Meifien)

48 Seiten / 4,60 €

10/17 - »Das Wort — ganz nahe bei dir«

Texte zur Okumenischen Bibeltagung in Stuttgart,
9. Februar 2017, und zur Revision der Lutherbibel
44 Seiten / 4,60 €

11/17 - Die Angst vor dem Sterben (Verleihung des
Bad Herrenalber Akademiepreises) Von der »Luther-
dekade« zum 500. Reformationsgedenken - Ein
okumenischer Lernprozess mit Perspektive?
(Vortrag von Bischof Dr. Feige) — 28 Seiten / 3,40 €

12/17 - »Erinnerung heilen - Jesus Christus bezeu-
gen« (Okumenischer Buf- und Verséhnungsgottes-
dienst in Hildesheim)/»Nun gehe hin und lerne« (Ver-
leihung der Buber-Rosenzweig-Medaille an die Konfe-
renz Landeskirchlicher Arbeitskreise Christen und
Juden) - 24 Seiten / 3,40 €

13/17 - Auf dem Fahrrad mit Gott - Eine Tour durch
die religiose Literaturlandschaft der Niederlande (Stu-
dientag u.a. der Evangelischen Akademie Frankfurt) -
40 Seiten / 4,10 €

14/17 - Indifferent? Ich bin normal. Indifferenz als
Irritation fiir kirchliches Denken und Handeln

(Fachtagung des EKD-Zentrums fiir Mission in der
Region) - 52 Seiten / 5,10 €

15-16/17 - Gesegnet und gesendet. Lebensweltliche
und empirische Einsichten zur Zukunft des Pfarrbe-
rufs (3. Fachtagung der Land-Kirchen-Konferenz der
EKD) - 56 Seiten / 5,10 €

17/17 - Antisemitismus als politische Theologie.
Typologien und Welterklairungsmuster (Tagung der
Evangelischen Akademie zu Berlin) - 76 Seiten / 5,90 €

18/17 - 60 Jahre Beratung von Kriegsdienstverwei-
gerern. Gegenwartige Herausforderungen fiir
Soldaten und Soldatinnen, Kriegsfliichtlinge und die
Friedensarbeit der Kirche (Jubiliumsfeier der EAK) -
60 Seiten / 5,10 €

19/17 - DYNAMISSIO. Der missionarische Gemein-
dekongress - 56 Seiten/ 5,10 €

20/17 - »Keine Religion kann aus der Verantwor-
tung entlassen werden« (Rede von Bundesinnenminis-
ter de Maiziere) - -EKD-Erkldrung zum Voélkermord
im fritheren Deutsch-Siidwestafrika - Okumenische
Erkldrung zu 60 Jahre Romische Vertrdge -

125. Geburtstag von Martin Nieméoller -

28 Seiten/ 3,40 €

21/17 - Reform der Reformation. Zum Stand und
Stellenwert jiidisch-christlicher Lehrinhalte in der
theologischen Ausbildung (Fachgesprdch der Evange-
lischen Akademie zu Berlin) - 36 Seiten / 4,10 €

22/17 - Just Policing. Eine Alternative zur militdri-
schen Intervention? (Studie der Forschungsstatte der
Evangelischen Studiengemeinschaft e.V., Tagung der

Evangelischen Akademie Baden) - 104 Seiten / 7,40 €

23/17 - 36. Deutscher Evangelischer Kirchentag (1):
32 Seiten / 4,10 €

24/17 - Ernstfall Schule. Die Rolle der Religionen in
der Einwanderungsgesellschaft (Fachtagung der
Evangelischen Akademie zu Berlin, der Evangelischen
Kirche in Deutschland und des Comenius-Instituts) -
104 Seiten / 7,40 €
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